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La evaluación del aprendizaje se constituye en la herramienta más valiosa para mejorar 
los procesos de enseñanza y de aprendizaje, principalmente si ésta se  realiza bajo un 
enfoque formativo como el que plantean las últimas tendencias de la evaluación y la 
normatividad vigente. El presente trabajo tiene como propósito describir la incidencia 
del Decreto 1290 del 2009 en la transformación de las prácticas evaluativas en la 
básica secundaria de la Escuela Normal Superior de Piedecuesta. El estudio en 
mención, está concebido con un enfoque mixto, un alcance descriptivo y un corte 
transversal. Abarca tres fases: diagnóstico de las prácticas evaluativas actuales a 
través de técnicas como la encuesta y la entrevista; análisis de la información y del 
grado de pertinencia existente entre la unidad de estudio, el Modelo Pedagógico y el 
Sistema Institucional de Evaluación; y por último, socialización de áreas  de mejora y 
recomendaciones pertinentes para la resignificación del proceso evaluativo. La muestra 
de las unidades de estudio participantes está compuesta por 296 estudiantes y 30 
docentes. La interpretación y el análisis del corpus se efectúan mediante el programa 
de Microsoft Excel. Los resultados permiten afirmar que si bien se han registrado 
algunos avances considerados muy positivos, existen factores de tipo teórico práctico y 
contextual que obstaculizan la implementación de este tipo de evaluación en el aula. 
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Evaluation of learning becomes the most valuable tool for improving teaching and 
learning, especially if it is done under a formative approach posed as the latest trends in 
the evaluation and current regulations. This paper aims to describe the incidence of 
1290 Decree of 2009 in changing assessment practices in high school at Normal School 
in Piedecuesta. The study in question, is designed with a mixed approach, a descriptive 
and a cross section range. It takes three phases: analysis of the current assessment 
practices through techniques such as survey and interview ; analysis of information and 
the degree of relevance between the unit of study, the pedagogical model and the 
Institutional Evaluation System ; and finally , socialization of areas to improve and 
recommendations for the redefinition of the evaluation process . The sample units of 
study participants is conformed by 296 students and 30 teachers. The interpretation and 
analysis of the corpus are made by using Microsoft Excel program. The results confirm 
that while some progress are considered very positive, there are some theorethical-
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La evaluación siempre ha sido parte inherente de la educación. Muestra de ello es la 
forma como  El Diccionario  de las Ciencias de la Educación la define como:  
 
Actividad sistemática y continua, integrada dentro del proceso educativo, 
que tiene por objeto proporcionar la máxima información para mejorar 
este proceso, reajustando sus objetivos, revisando críticamente planes y 
programas, métodos y recursos, y facilitando la máxima ayuda y 
orientación a los alumnos. (1983, p. 603) 
 
De lo anterior se infiere que  la evaluación  supone un proceso más amplio y complejo 
que la medición  porque además de la interpretación de una medida con respecto a una 
norma, a unos criterios o a unos objetivos implica un juicio de valor sobre una 
descripción cualitativa. (Diccionario de Las Ciencias de la Educación, 1983, p. 603). 
 
En los años  90´s, la reestructuración del orden social y político vivido a nivel mundial  
trajo consigo la necesidad de establecer un nuevo modelo de educación y    un cambio 
en los paradigmas evaluativos tradicionales. Desde ese momento, se empieza a 
“recuperar el sentido real y genuino de la evaluación identificándola como una 
valoración, una apreciación, un análisis (…) De inmediato se descubre que la 
evaluación por sí misma supera lo cuantitativo requiriendo lo cualitativo.” (Estévez, 
1996, p. 15) 
 
En este contexto, la evaluación formativa surge como una herramienta de regulación 
pedagógica del proceso de enseñanza y aprendizaje. Con dicha evaluación se 
pretende dejar a un lado el uso de prácticas evaluadoras propias del modelo 
mecanicista tradicional e impulsar la construcción de aprendizajes significativos  y la 
formación integral del estudiante;  a través de la incorporación de dispositivos 
22 
 
psicopedagógicos más ventajosos para el estudiante  como  son la retroalimentación y 
la autorregulación. 
 
Siendo la evaluación  un componente esencial del proceso educativo, se hace 
necesario generar en forma constante espacios de reflexión y debate dentro del 
colectivo de educadores para repensar su sentido y dinamizar su innovación y cambio. 
Es así como  surge la iniciativa de promover dentro de la comunidad académica 
normalista una  reflexión temprana  acerca de las experiencias, aciertos, dificultades y 
resultados de las prácticas y discursos que subyacen la evaluación formativa del 
aprendizaje, a partir de la implementación del  Decreto 1290. Este ejercicio permite 
orientar a nivel institucional  procedimientos y acciones  de mejora  que contribuyan a 
enriquecer la práctica pedagógica y por ende la evaluativa; a favor de los actores de la 
evaluación, pero de manera significativa de los sujetos evaluados. 
 
Para ello, se parte de la revisión de literatura relacionada con la implementación del 
Decreto 230 de 2002 y las “consecuencias nefastas” que se le atribuyen en el 
detrimento de la calidad educativa a nivel nacional. Luego se procede a consultar 
múltiples artículos oficiales que sirven de preámbulo y fundamentación conceptual del 
Decreto 1290 de 2009. Como consecuencia de esa documentación, se establecen tres 
categorías teóricas que sustentan esta investigación: principios y concepciones sobre 
evaluación educativa, el desarrollo histórico de la evaluación, en el contexto mundial y 
nacional, y modelos pedagógicos y  evaluación. 
 
Como propósito de este trabajo investigativo se plantea describir la incidencia del 
Decreto 1290 del 2009 en la transformación de las prácticas evaluativas en la básica 
secundaria de la  Escuela Normal Superior de Piedecuesta (ENSP), analizar el grado 
de pertinencia que hay entre la unidad de estudio, el Modelo Pedagógico y el Sistema 
Institucional de Evaluación y por último,  detectar áreas de mejoramiento para formular 




En cuanto a la tipificación de este estudio, puede decirse que   cumple con las 
características propias de una investigación con un enfoque mixto, el cual resulta más 
pertinente para abordar la realidad socioeducativa. Su diseño obedece a un estudio de 
casos, hecho que permite comprender  en profundidad la realidad educativa. El corte 
es transversal, porque la recolección de datos se hace en un único momento y su 
alcance es descriptivo como quiera que es el más idóneo para alcanzar los objetivos 
propuestos.  
 
En  el  diseño  metodológico,  se  contemplan  tres  fases: una primera de  exploración, 
seguida de una de análisis y se concluye con la de socialización de los hallazgos y las 
recomendaciones. Por su carácter mixto, la recolección y el tratamiento de la 
información se hace combinando técnicas cuantitativas y cualitativas como la encuesta 
y la entrevista. El trabajo investigativo se desarrolla con una muestra que contempla un 
nivel de confianza del 95 %, lo que equivale al 30 % de la población conocida. 
 
El  presente trabajo consta de cinco capítulos. En el primero de ellos se destacan  
aspectos relacionados con la contextualización, planteamiento, formulación y 
delimitación del problema de investigación. De igual manera, en la justificación se 
determina la importancia, la necesidad y la utilidad del presente trabajo investigativo. 
Dicho capítulo se cierra con la formulación de los objetivos y las preguntas 
orientadoras.  
 
En el segundo capítulo se desarrolla el marco teórico, el cual comprende los 
antecedentes investigativos y las categorías fundamentales, que para este caso son: 
principios y concepciones sobre evaluación educativa, el desarrollo histórico de la 
evaluación en el contexto mundial y nacional, así como los modelos pedagógicos 
propuestos por Rafael Flórez, Rafael Porlán y Louis Not, acompañados de la 




El tercer capítulo explica los conceptos esenciales de la metodología que se aplicó 
para el desarrollo de la investigación.  Nos referimos a la población y muestra, diseño,  
instrumentos de recolección de información, tratamiento y análisis de datos. 
 
El cuarto capítulo es dedicado al análisis e interpretación de resultados, a partir de la 
información recogida con los diferentes instrumentos. Dicho análisis es tomado como 
base para establecer en el quinto capítulo las conclusiones y recomendaciones. 
 
1. EL PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
 
 
Al tenor de las nuevas concepciones pedagógicas el Ministerio de Educación Nacional 
(MEN, 2002) ajusta la normatividad en materia de evaluación. Para ello promulga el 
Decreto 230 a través del cual dicta normas en materia de currículo, evaluación y 
promoción de los educandos y de la institución. Dicha norma, desde la perspectiva del 
MEN, daba paso  a una evaluación continua, integral, sistemática, flexible, 
interpretativa, participativa y formativa, con una finalidad de largo alcance consistente 
en mejorar la calidad del servicio educativo. 
 
En oposición al MEN, la totalidad de los docentes siempre consideraron que el Decreto 
230 era demasiado flexible, que consentía la promoción del facilismo y el conformismo 
en los estudiantes y que la promoción por decreto (sólo 5 % de pérdida escolar) 
imposibilitaba  definir criterios pedagógicos  al evaluar; hecho que afectaba en forma 
negativa la calidad de la educación. 
En el mismo sentido, la investigación realizada por Benito, Montealegre y Hernández 
(2008) titulada Decreto 230 de 2002: ¿de un diseño institucional perverso al fomento de 
conductas atajistas? argumenta que: 
 
Las razones que llevaron al gobierno para la formulación del Decreto 
pueden leerse desde dos perspectivas: una, de argumento 
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macroeconómico; y la otra, de acuerdo a la concepción que maneja de 
educación (…..) lo cual implica, para el caso del Decreto, darle prioridad a 
racionalizar los gastos del Estado y evaluar más que procesos, por 
resultados  (p.23), y que  la norma en mención favorece conductas 
facilistas tanto en términos individuales como colectivos. (p. 48) 
 
Otro estudio que ejemplifica el sentir de la comunidad educativa frente a la norma en 
mención se llamó “Efectos del Decreto 230 del 11 de febrero de 2002 en la comunidad 
educativa del Instituto Técnico Industrial Piloto Sede A Jornadas mañana y tarde” 
(Lizarazo, 2002), el cual aporta la siguiente conclusión:  
 
La gran mayoría de los actores participantes en el presente trabajo de 
investigación no está de acuerdo con la promoción de estudiantes con 
una ó más asignaturas perdidas, ni con el porcentaje del 5% de 
reprobación, manifestando comúnmente que se  genera la mediocridad, la 
baja calidad educativa, la irresponsabilidad, el conformismo, la pérdida de 
oportunidades, la desmotivación por parte de los que se esfuerzan al ver 
que todos o la gran mayoría son promovidos (p.70).  
 
Por estas razones, diferentes sectores de la comunidad educativa solicitaron  la 
reforma del Decreto 230 y es por esto que el Ministerio de Educación Nacional declaró 
el 2008 como el año de la evaluación bajo el lema Evaluar es valorar. Además 
promovió y adelantó consultas en línea, foros virtuales y presenciales, talleres de 
discusión nacional y postforos que dieron como resultado la construcción del Decreto 
1290. (MEN, 2009) 
 
Con relación a este Decreto, el MEN (2009) estipula que esta norma “se refiere 
básicamente a la evaluación que se desarrolla en el aula” (p. 17); que “ésta se debe 
distinguir por ser   formativa, motivadora, orientadora, no sancionatoria, 
contextualizada, centrada en el estudiante, transparente, continua, procesual y 
participativa” (pp. 24 - 29) y que a través de ella se “otorga la facultad a los 
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establecimientos educativos para definir el sistema institucional de evaluación de los 
estudiantes” (p. 33). 
 
Después de la expedición del Decreto 1290, las instituciones educativas inician el 
proceso de implementación que incluye “estudio, reflexión, análisis, negociaciones y 
acuerdos entre toda la comunidad educativa” (MEN, 2009, p.33), “revisión del PEI, no 
sólo por su incorporación en él, sino por la coherencia interna que debe existir entre el 
enfoque de enseñanza y el enfoque de evaluación” (p.33). Esto circunscribe “revisar la 
visión, misión, las metas propuestas en el PEI y el enfoque pedagógico” (p. 35); para 
lograr una perfecta “articulación entre el horizonte institucional, el modelo pedagógico y 
el enfoque con el que se aborda la evaluación” (p. 35).  
 
No obstante, a escasos años de su vigencia, el Decreto 1290  suscita  opiniones 
encontradas en  sectores de la comunidad educativa nacional. Hay quienes consideran 
que la libre escogencia de la valoración estudiantil, y la libertad que tienen los 
establecimientos educativos de fijar el número de estudiantes que deben perder el año 
pone en riesgo la promoción de muchos educandos. Situación que se evidenció con el 
incremento de la mortalidad académica en el 2010, la cual alcanzó el 20 % a nivel 
nacional.1 
 
En forma contraria, en el lenguaje cotidiano y reflexivo del colectivo docente se 
escuchan opiniones que argumentan que  la autonomía otorgada a las instituciones es 
aparente porque el Estado ejerce seguimiento, control y monitoreo de los 
establecimientos educativos que no presenten parámetros de eficiencia relacionados 
con la promoción y retención escolar; convirtiéndolas en susceptibles de intervención. 
Otros, comentan que la implementación del Decreto 1290  no ha logrado transformar 
los viejos vicios evaluativos del Decreto 230 que afectaron considerablemente la 
                                                          
1 En la edición del 23 de octubre del 2010, el diario El Tiempo publicó con gran preocupación que el 20 % de los 
estudiantes colombianos de los últimos grados no pasarían el año, es decir 268 mil alumnos. Entre tanto en Bogotá 
estaban en riesgo 330.000 estudiantes. Dicha cifra era consecuencia de la entrada en vigencia del Decreto 1290 del 
2009 que devolvió la autonomía a los profesores y puso fin a la polémica promoción automática. 
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calidad de la educación colombiana, porque para no exceder el porcentaje de 
reprobación del 5 % aún se  promueven estudiantes con insuficiencias en varias áreas;  
lo que se traduce en bajo rendimiento académico.  
 
Es preciso mencionar que esta situación compleja  podría tener como posibles causas 
la escasa  reflexión y revisión por parte de los docentes  para determinar la coherencia 
entre el enfoque pedagógico y el enfoque evaluativo durante la etapa de 
implementación del Decreto 1290, el desconocimiento por parte de los educadores del 
modelo de evaluación que propone la norma así como de las implicaciones de la 
evaluación formativa que esta propone, una resistencia pasiva a toda innovación 
pedagógica por parte de  algunos miembros en las instituciones educativas, el hecho 
de que muchos docentes atienden a concepciones propias y/o prácticas evaluativas sin 
ninguna reflexión, el hecho de que la evaluación formativa por sus características exija 
una enseñanza más personalizada e individualizada (algo difícil de lograr con el alto 
número de estudiantes por aula) y, por otra parte, la aplicación vertical que el MEN 
hace de sus normas; sin una verdadera formación para los educadores y mejoras en 
las condiciones de calidad de la educación. 
 
Lo cierto es que hay un sentir general en ciertos sectores de la comunidad educativa en 
cuanto a que el avance real en los métodos de evaluación en los diversos niveles ha 
tenido un alcance relativo, y se sigue empleando en un alto porcentaje la evaluación 
tradicional. Ejemplo de ello es el titular del periodista Daniel Rivera Marín del diario El 
Colombiano (publicado el 15 de noviembre de 2011) en el cual afirma que “La 
educación  colombiana necesita un cambio de evaluación.”2  
 
Nada más oportuno que el pensamiento de Álvarez (2001), citado en (MEN, 2009), 
para ilustrar el problema:  
                                                          
2 Comentario: “Fomentar el paso de una evaluación tradicional hacia una evaluación por competencias, menos 
estandarizadas, más personalizada y con mayor responsabilidad, fue una de las propuestas en la jornada Nacional 





Por ello, dar vida a un sistema de evaluación, tampoco corresponde a 
introducir palabras novedosas dentro del PEI, si éstas no son producto del 
análisis y conocimiento de las bases epistemológicas donde surgieron, su 
enfoque o fundamentación, si se desconoce la realidad institucional o no 
se tiene plena convicción de la propuesta que se va a implementar. Si no 
se cumplen tales requisitos, muchas de las nuevas formas propuestas 
para evaluar no trascienden la mera enunciación o formulación de líneas 
generales que inciden muy poco en las prácticas reales que se llevan a 
cabo. (p.34) 
 
En virtud de las anteriores consideraciones surge la siguiente pregunta problémica: 
¿Cuál ha sido la contribución del Decreto 1290 en la transformación de las prácticas 
evaluativas en la básica secundaria de la Escuela Normal Superior de Piedecuesta? De 
igual modo, se plantean otras preguntas orientadoras, entre las que están: ¿Qué 
diferencias significativas han encontrado los docentes entre la evaluación propuesta 
por el antiguo Decreto 230 y el nuevo Decreto 1290? ¿Qué dificultades han tenido los 
docentes para implementar el Decreto 1290? y ¿Qué implicaciones tiene la evaluación 
formativa que promulga el Decreto 1290? Vale la pena advertir  que las respuestas a 
estos interrogantes  se irán dilucidando en la medida que se haga la exploración y 




No se puede desconocer la complejidad y trascendencia de la evaluación en el ámbito 
escolar. Es a través de la evaluación que se evidencian los alcances de los 
estudiantes, se obtiene información detallada de los avances del proceso educativo, se 
reorientan y mejoran las prácticas de enseñanza. 
 
Dada su relevancia, la evaluación constituye un aspecto de gran interés y dedicación 
para todos los docentes. Ésta debe ser motivo de    investigación permanente porque 
aporta la información necesaria para sugerir cambios, orientar procedimientos, planes 
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de mejoramiento, ajustes  del  Proyecto Educativo Institucional, del Sistema 
Institucional de Evaluación y lo más importante la re significación de la práctica 
pedagógica. 
En este orden de ideas, este proyecto de investigación constituye una oportunidad 
valiosa para cuestionarse sobre la transformación y las innovaciones suscitadas en las 
prácticas evaluativas aplicadas en la Escuela Normal Superior de Piedecuesta a partir 
de la implementación del Decreto 1290 de 2009. 
En cuanto al significado, importancia e impacto de  esta investigación, puede decirse 
que se considera  de suma trascendencia para el proceso educativo promover dentro 
de la comunidad académica, de la Escuela Normal Superior de Piedecuesta, una  
reflexión temprana  acerca de las experiencias, aciertos, dificultades y resultados de las 
prácticas y discursos que subyacen la evaluación formativa del aprendizaje, a partir de 
la implementación del  Decreto 1290. Dicho ejercicio permite orientar a nivel 
institucional  procedimientos y acciones  de mejora  así como, sugerir cambios 
apropiados que contribuyan a enriquecer la práctica evaluativa en sí; favoreciendo a los 




1.2.1 Objetivo general.  Determinar la incidencia del Decreto 1290 del 2009 en la 
transformación de las prácticas evaluativas en la básica secundaria de la Escuela 
Normal Superior de Piedecuesta. 
 
1.2.2 Objetivos específicos 
  
 Diagnosticar el estado actual de las prácticas evaluativas que se dan en la 
básica secundaria de la Escuela Normal Superior de Piedecuesta, a partir de la 
implementación del Decreto 1290 de 2009. 
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 Analizar el grado de coherencia y  pertinencia existente entre las prácticas 
evaluativas actuales, el Modelo Pedagógico  y el Sistema Institucional de 
Evaluación de la Escuela Normal Superior de Piedecuesta. 
 Socializar y ofrecer sugerencias de las áreas de mejora para la resignificación de 
las prácticas evaluativas y del Sistema Institucional de Evaluación  de la Escuela 
Normal Superior de Piedecuesta 
 
 
2.  MARCO TEÓRICO 
 
 
2.1  ANTECEDENTES INVESTIGATIVOS 
 
En la presente investigación se hizo revisión de tesis de grado, documentos y algunos 
artículos académicos relacionados con la revisión, mejoramiento y normatividad de la 
evaluación escolar. A continuación se relacionan los que se consideran pertinentes. 
Los resultados de la búsqueda se clasifican atendiendo a dos criterios: fuentes de 
campo y documentales. 
 
2.1.1 Fuentes de campo.  En primer lugar,  se encontró la investigación “Concepciones 
y Prácticas Evaluativas en la Institución Educativa Pio XII de San Pedro de los 
Milagros”, efectuada por Gómez y López (2011). Este estudio es de carácter cualitativo 
y atiende a una metodología de investigación acción educativa. Con él, las autoras 
despliegan un proceso de reflexión institucional sobre las concepciones y  las prácticas 
de evaluación, para luego culminar con el  planteamiento y ejecución de una propuesta 
evaluativa interesada en  fortalecer las estrategias de enseñanza aprendizaje; 
haciéndolas más pertinentes con el Modelo Pedagógico Desarrollista. 
 
Valiéndose de técnicas e instrumentos como la observación directa, las encuestas y la 
revisión de documentos diagnostican la situación real de las prácticas evaluativas, 
31 
 
analizan aspectos pertinentes del modelo pedagógico y caracterizan las formas de 
evaluación más empleadas. En tal sentido, convierten la evaluación  en un proceso de 
permanente participación, revisión y construcción que involucra a toda la  comunidad 
educativa. 
 
Lo más importante de este trabajo es la propuesta de evaluación que las autoras 
conciben.   En ella invitan a hacer uso de la pregunta como eje mediador de las 
relaciones en el aula, estrategia de evaluación y  activadora del desarrollo de 
habilidades de metacognición. Así mismo, proponen la metáfora, el diario reflexivo, la 
solución de problemas, el trabajo cooperativo y la comunidad de indagación como 
estrategias que aseguran el objetivo por ellas trazado. 
 
En segunda instancia, se relaciona el trabajo “Concepciones y Prácticas Evaluativas en 
la Institución Educativa Juvenil Nuevo Futuro”, elaborado por Londoño, Martínez y 
Salazar (2011). Este documento comparte con su antecesor el carácter de la 
investigación y  la metodología; así como el propósito de revisar la pertinencia de las  
estrategias de evaluación  de acuerdo con el modelo pedagógico institucional.  
 
El diagnóstico y la investigación realizada por los autores, refleja una incoherencia 
entre las prácticas evaluativas, los propósitos, metodologías y estrategias 
contempladas en el Proyecto Educativo Institucional y en el Sistema de Evaluación 
Institucional. De ahí que, proponen cambiar el Modelo Pedagógico Social por el Modelo 
Pedagógico Integrado con enfoque Social por Competencias, porque consideran que 
éste  favorece la formación integral de sus estudiantes  desde una proyección social y 
facilita el desarrollo de las competencias básicas, científicas y ciudadanas. 
 
En consecuencia, los investigadores expresan la necesidad de ajustar el Sistema 
Institucional de Evaluación y para ello promueven la construcción colectiva de los 
criterios y la formulación de estrategias evaluativas acordes al modelo pedagógico por 




Para finalizar esta categoría, se referencia la experiencia investigativa de Lizarazo 
(2008), titulada “Efectos del Decreto 230 del 11 de febrero de 2002 en la comunidad 
educativa del Instituto Técnico Industrial Piloto Sede A Jornadas mañana y tarde”. 
Dicho trabajo de tipo cualitativo con enfoque etnográfico, de paradigma interpretativo y 
clasificado como documental de campo tuvo como objetivo principal identificar y 
analizar los efectos que el Decreto 230 de 2002 generó en todos los miembros de la 
comunidad educativa en mención; a fin de replantear y/o mejorar en conjunto con el 
consejo académico los procesos evaluativos internos. 
 
Durante este proceso, la autora establece, verifica y compara los niveles de 
reprobación y repitencia que se presentan en la institución en los años 2001 y 2002; 
indaga y analiza las percepciones que los miembros de la comunidad educativa tienen 
sobre el Decreto 230 y su aplicación en la Institución y por último, analiza las 
concepciones y acuerdos institucionales en torno a la evaluación académica, en 
aspectos como la promoción, la reprobación escolar y las recuperaciones.  
 
Con su estudio,  evidenció que la aplicación del Decreto 230 posibilitaba el alto 
cumplimiento de la política de cobertura en la institución, porque se presentaba un bajo 
porcentaje de  reprobación debido al incremento en la promoción de estudiantes con 
áreas perdidas. Así mismo, detectó que  los estudiantes, padres, maestros y directivos 
responsabilizaban al Decreto 230 de la baja calidad educativa, la irresponsabilidad, el 
conformismo y la desmotivación de los buenos estudiantes.  Por tal razón, sugiere 
eliminar los porcentajes restrictivos de promoción y reprobación, así como modificar la 
escala cualitativa por una cuantitativa. 
 
2.1.2 Fuentes documentales. El Ministerio de Educación Nacional publica en el 2009 el 
documento N° 11 con el propósito fundamental  de proporcionar diversos elementos 
para comprender y aplicar el Decreto 1290 del 2009, implementar los sistemas 
institucionales de evaluación de los estudiantes y fortalecer la institución educativa, su 




En su parte inicial,   comenta el  proceso de  consulta y  análisis de los resultados 
obtenidos en las diferentes  convocatorias de movilización y de construcción colectiva 
liderados por el MEN  para la formulación del Decreto 1290. Luego, plantea aspectos 
pertinentes a la evaluación entre los que están sus ámbitos, fundamentos conceptuales 
y propósitos. En lo referente al Sistema  Institucional de Evaluación explican sus 
elementos constitutivos y  el procedimiento para su implementación. Todo lo anterior, 
dentro de un marco de respeto por la esencia de los modelos pedagógicos y la 
formación del desarrollo personal y social. También, precisan la escala de valoración 
nacional, la promoción escolar y las responsabilidades, derechos y deberes de todas 
las instancias gubernamentales del sistema educativo colombiano, así como de los 
miembros de la comunidad educativa. 
 
Es necesario resaltar que este documento está sustentado en las concepciones más 
modernas de la evaluación y que hace especial énfasis en que la evaluación debe 
tener única y exclusivamente propósitos formativos es decir, la evaluación debe ser 
aprendizaje. Por lo tanto, la evaluación debe ser motivadora, orientadora, nunca 
sancionatoria, transparente, continua, procesual, democrática, promotora de la 
autoevaluación y centrada en la forma como el estudiante aprende. Así mismo, debe 
utilizar diferentes técnicas de evaluación y triangulación de la información para emitir 
juicios y valoraciones contextualizadas. 
 
En noviembre de 2009, la Secretaría de Educación Distrital de Bogotá y el Instituto para 
la Investigación y el Desarrollo Pedagógico IDEP dedicaron la edición N° 73 del 
magazín Aula Urbana para ofrecer tópicos de análisis y de formación en torno a la 
evaluación. Bajo el título  “Evaluación: una Estrategia para la Calidad” recopila varios  
artículos académicos, de diferentes autores, que aportan elementos válidos para la 
presente investigación. A continuación, se hace una breve mención de los más 
pertinentes. 
 
En su artículo “Evaluación escolar y autonomía”, Coy (2009) muestra la autonomía y la 
evaluación desde el marco constitucional porque considera que éste es el que brinda el 
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horizonte y el sentido para que la escuela contribuya a la formación de comunidades 
más humanas, autónomas, sociales, creativas, científicas, tecnológicas y respetuosas 
de los derechos ciudadanos. También expone que la evaluación funciona como un 
proceso de monitoreo y de constatación de evidencias, sobre la experiencia de 
aprendizaje vivida, y es una herramienta vital para el desarrollo pedagógico y curricular. 
Considera que ésta debe ser integral, dialógica, formativa, sistemática y permanente. 
En otro sentido, traslada al docente una gran responsabilidad para tener en cuenta 
todas las variables que intervienen en el aprendizaje y actuar en consecuencia. 
 
Páez (2009) en su escrito “Contexto de la Evaluación: del 230 al 1290” señala  que la 
sociedad ha asignado a los maestros un compromiso transcendental, como es el de 
educar para la vida. Por eso, el estudiante debe ser la esencia del proceso educativo y 
las acciones de los docentes deben centrarse en lograr el éxito de todos los 
estudiantes y en evitar el rezago escolar. De ahí que sea básico conocer las 
expectativas, necesidades, características de desarrollo, preocupaciones y ritmos de 
aprendizaje de los educandos. Así mismo,  argumenta que la evaluación debe 
convertirse en una herramienta orientadora de la toma de decisiones y la organización 
de acciones que ayuden a crear una nueva cultura de la evaluación y mejoren la 
calidad de la educación. 
 
Los artículos “Una propuesta creativa adecuada” de Galán (2009), “Evaluación con 
sentido pedagógico” y “La evaluación fortalece el PEI” del equipo de redacción de la 
revista Aula Urbana tocan los principios orientadores y criterios, derivados del Decreto 
1290, que instruyen la implementación del  Sistema  Institucional de Evaluación (SIE).  
En cada uno de ellos se comunica una experiencia reveladora que sirve de referente 
para otras instituciones.  
 
“La Vida cotidiana de la evaluación en los salones de clase” de Pérez (2009) informa 
los resultados de una investigación realizada por el IDEP sobre las prácticas de 
evaluación en el aula, en los colegios oficiales de Bogotá, durante la vigencia del 
Decreto 230 de 2002. Esta indagación manifiesta  que dicho decreto se aplicaba con 
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celo en sus aspectos formales, pero variaba en sus alcances reales y que la promoción 
automática que le era inherente reducía la calidad de la educación. En lo concerniente 
a la evaluación  comprueba que estaba  exclusivamente en manos de los maestros 
para verificar los aprendizajes; pero que éstos  la individualizaban según las 
características de los estudiantes lo que ocasionaba un desempeño escolar volátil. Por 
último concluye con el planteamiento de tres propuestas entre las que están: acercar 
aún más  los padres  al colegio, pilotear la centralización de notas de los estudiantes 
para retroalimentar a las instituciones educativas y rediseñar la política de manejo de 
los estudiantes rezagados. 
 
Por otra parte, en septiembre de 2009, la Secretaría de Educación de la Alcaldía Mayor 
de Bogotá publica el texto “A propósito del Decreto 1290” cuya finalidad es la de trazar 
las orientaciones generales para la creación del Sistema Institucional de Evaluación de 
los colegios del Distrito, teniendo en cuenta la concepción que sobre evaluación 
propone la SED, las conclusiones del Foro Distrital 2008, sobre evaluación integral para 
la calidad de la educación, los programas y proyectos para la transformación de la 
enseñanza y el aprendizaje establecidos en el Plan Sectorial de Educación y lo 
dispuesto en el Decreto 1290 del MEN, por el cual se reglamenta la evaluación del 
aprendizaje y la promoción de los estudiantes de los niveles de educación básica y 
media. 
 
Este documento es aprovechado por la Secretaría de Educación para ofrecer  a los 
colegios de Bogotá una propuesta de trabajo en la que delega a los Consejos 
Académicos el liderazgo sobre  todos los estamentos de cada institución durante la 
realización de tres talleres destinados a revisar la situación de cada colegio en relación 
con el Sistema Institucional de Evaluación y el Decreto 1290, desarrollar cada 
componente del SIE y por último socializar, aprobar y divulgar el Sistema Institucional 
de Evaluación de los estudiantes.  
 
Para finalizar, se referencia el documento “Finalidades y alcances del Decreto 230 del 
11 de febrero de 2002 Currículo, Evaluación y Promoción de los Educandos, y 
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Evaluación Institucional” emitido por el Ministerio de Educación Nacional para 
reglamentar la evaluación y promoción  de los estudiantes de los niveles de educación 
básica y media de los establecimientos educativos. (MEN, 2002) 
 
Dicho documento, en su parte inicial, realiza un recuento sobre la evolución de las 
normas nacionales en materia de currículo, evaluación y promoción desde la década de 
los años setenta hasta el 2002, año en que se promulga el decreto 230. También 
ofrecen datos, fundamentos y disposiciones relacionados con la repitencia escolar que  
justifican  el porcentaje máximo  de reprobación del 5 %; dejando claro que la 
reprobación y la repitencia deben ser la excepción y no la regla.   
 
Además de establecer las finalidades, ámbitos y parámetros del Decreto 230, el 
documento conceptualiza  los principales elementos  que atañen a la evaluación como: 
objetivos,   finalidad, procesos de mejoramiento,   currículo,  normas técnicas 
curriculares,  plan de estudios, autonomía, promoción escolar, actividades de 
recuperación, autoevaluación académica institucional, entre otros. 
 
A manera de conclusión, es evidente que todas las fuentes antes reseñadas convergen 
en un punto de encuentro cual es la necesidad de mejorar las prácticas evaluativas 
para asegurar la formación integral de los educandos y el mejoramiento de la calidad 
de la educación. Este gran reto recae sobre los profesionales de la educación toda vez 
que las instituciones fueron investidas por el Decreto 1290 de 2009 de la autonomía 
necesaria para transformar y mejorar el sistema de evaluación de los aprendizajes de 
los estudiantes. 
 
A día de hoy,  los establecimientos educativos, de carácter público y privado, cuentan 
con un Sistema Institucional de Evaluación que atiende a las directrices del Decreto 
1290 de 2009; pero la implementación de dicho instrumento no asegura por sí mismo   




2.2  BASES TEÓRICAS 
 
2.2.1 Principios y concepciones sobre evaluación.  
 
2.2.1.1 Conceptos y definiciones de evaluación. La evaluación es un proceso  complejo 
e inherente al ser humano en todo su accionar, trayectoria, cultura e interrelaciones 
sociales y laborales. Sin excepción alguna, toda actividad encaminada a tomar una 
decisión requiere de una evaluación previa que incluye  la recopilación e interpretación 
de información, la retroalimentación del proceso y por último la emisión de un juicio de 
valor. Lo anterior se evidencia en las concepciones que se tienen de la evaluación en 
diferentes campos. A manera de ilustración se abordan, a continuación,  algunos de 
ellos: 
En la administración, la evaluación es  un proceso cuya finalidad es determinar el grado 
de eficacia y eficiencia, con que han sido empleados los recursos destinados a 
alcanzar los objetivos previstos, posibilitando la determinación de las desviaciones y la 
adopción de medidas correctivas que garanticen el cumplimiento adecuado de las 
metas presupuestadas.  
 
En otras palabras la evaluación es la fase del proceso administrativo que hace posible 
medir en forma permanente el avance y los resultados de los programas, para prevenir 
desviaciones y aplicar correctivos cuando sea necesario, con el objeto de 
retroalimentar la formulación e instrumentación.  
 
Se aplica ex ante (antes de), concomitante (durante), y ex post (después de) de las 
actividades desarrolladas. Esto con el fin de evaluar rápidamente la capacidad 
administrativa de una organización y así identificar las áreas que requieren 
fortalecimiento.  
 
De igual manera, la administración o gestión de proyectos, como disciplina, ha 
aportado al  concepto de evaluación; pero enfocada al seguimiento permanente de 
programas y proyectos.  Por ejemplo, la Organización para la Cooperación y Desarrollo 




Una apreciación sistemática y objetiva de un proyecto, programa o 
política en curso o concluido, de su diseño, su puesta en práctica y sus 
resultados. Su  objetivo es determinar la pertinencia y el logro de los 
objetivos, así como la eficiencia, la eficacia, el impacto y la sostenibilidad 
para el desarrollo. Una evaluación deberá proporcionar información 
creíble y útil, que permita incorporar las enseñanzas aprendidas en el 
proceso de decisiones de beneficiarios y donantes. (OCDE - DAD 2001, 
p. 21 – 22). 
 
De igual modo, organismos como la ONU (1984) y  UNICEF (1991) conceptúan la 
evaluación como un medio para comprobar si los proyectos y programas alcanzan sus 
objetivos y ofrecen enseñanzas para el diseño, la planificación y la gestión de 
proyectos futuros. Como un proceso encaminado a determinar, sistemática y 
objetivamente, la pertinencia, eficacia, eficiencia e impacto de todas las actividades a la 
luz de sus objetivos. La conciben como  un proceso para mejorar las actividades que se 
hallan aún en marcha y ayudar a la gerencia y a los actores involucrados en un 
programa o proyecto, en la planificación, programación y decisiones futuras.   (Citado 
por Viñas y Ocampo, 2004)  
 
Así mismo, autores como Casley y Kumar (1990:a)  la definen como la valoración de 
los resultados de un proyecto y del efecto ejercido en la población y la zona señaladas 
como objetivo (citados por  Viñas y Ocampo, 2004); mientras que Feinstein (1990) la 
precisa como un conjunto de actividades mediante las cuales se recopilan, analizan y/o 
sintetizan los datos e informaciones correspondientes a la marcha de los proyectos con 
el fin de apoyar su gestión y para establecer cuáles han sido sus efectos e impactos, 
extrayendo lecciones de la experiencia. (Citado por Viñas y Ocampo, 2004)   
 
Dada la necesidad de hacer un seguimiento permanente a los programas y proyectos, 




 Evaluación de necesidades. Identificación de las necesidades de un país, una 
zona geográfica o un grupo de personas mediante la reunión y análisis de datos 
(UNFPA (1990), citado por Viñas y Ocampo, 2004). 
 
 Evaluación de los insumos. Identificación y valoración de las estrategias 
opcionales, de los cronogramas, los presupuestos, los recursos y del diseño de 
los procedimientos que son necesarios para alcanzar los objetivos (Horton et al., 
1994, citado por Viñas y Ocampo, 2004). 
 
 Evaluación ex ante o previa. Ejecutada con base en criterios establecidos 
(pertinencia y sostenibilidad) para la adopción de decisiones, de la viabilidad y 
aceptabilidad de un proyecto o de un programa antes de contraer el compromiso 
de financiarlo. Proporciona criterios racionales para una crucial decisión 
cualitativa: si el proyecto debe o no implementarse. 
 
 Evaluación ex post. Es realizada algunos años después de terminado el 
proyecto, cuando se prevé que sus actividades habrán producido todo su 
impacto. Las finalidades son: a) valorar el logro de los resultados generales del 
proyecto, en términos de eficiencia, productos, efectos e impacto, y b) obtener 
enseñanzas aplicables en la planificación futura, es decir, para el diseño o 
formulación, la evaluación ex ante, la ejecución y el seguimiento y evaluación de 
las actividades de desarrollo por realizarse en el futuro (PNUD, 2009).  
 
 Evaluación económica. Aplicación de principios y métodos económicos en la 
evaluación. Se utiliza generalmente en los análisis de costos y beneficios 
(Horton et al., 1994; citado por Viñas y Ocampo, 2004). Dicha identificación de 
costos y beneficios resulta de contrastar los efectos generados por un proyecto 
con los objetivos que se pretenden alcanzar con su ejecución y puesta en 
marcha. En este caso los beneficios no son sólo económicos, también se puede 




 Evaluación de la evaluabilidad. Determina si será técnicamente posible evaluar 
el proyecto en la forma planteada. Este tipo de evaluación consigue en muchos 
casos simplificar el diseño de la evaluación, si demuestra que los objetivos 
deseados se pueden alcanzar de forma menos sofisticada y/o más barata 
(Valadez y Bamberger 1994, citado por Viñas y Ocampo, 2004). 
 
 Evaluación continua, en marcha, de procesos o formativa. Análisis, durante la 
ejecución del proyecto, de su pertinencia, eficiencia y efectividad y de sus 
resultados, efectos e impactos presentes y probablemente futuros. Ayuda a los 
responsables de tomar decisiones, ofreciéndoles información para proceder a 
los ajustes necesarios de objetivos, políticas, estrategias de ejecución u otros 
elementos del proyecto, así como suministrando información para la 
planificación futura. 
La línea divisoria entre seguimiento y evaluación continua es muy tenue. No es 
posible decir dónde se detiene el seguimiento y comienza la evaluación 
continua. La diferencia entre estos dos conceptos es meramente de énfasis. El 
seguimiento tiende a centrarse más en las cuestiones de ejecución del proyecto, 
en tanto que la evaluación continua aborda los resultados probables de las 
intervenciones. La evaluación continua es un proceso continuo, y no de 
ejercicios puntuales. Proporciona información retroactiva constante a los 
gestores para que se puedan adoptar medidas correctivas. Acentúa 
principalmente las recomendaciones prácticas que surgen del proyecto. (Casley 
y Kumar, 1990a, citado por Viñas y Ocampo, A, 2004). Es un proceso que se 
lleva a cabo durante la ejecución del proyecto. Su propósito básico es aportar 
informaciones que permitan realizar los ajustes necesarios y garantizar (o 
aumentar la probabilidad) de que se alcancen los objetivos del programa, con 
una adecuada utilización de los medios previstos para su realización. Su 
finalidad es mejorar la ejecución del proyecto, tanto en lo que respecta a eficacia 
(logro de objetivos), como a la eficiencia (economía de medios) (Feinstein, 1986, 
1994a, citado por Viñas y Ocampo, 2004).  
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 Evaluación de medio plazo, intermedia o a mitad de periodo. Se lleva a cabo a 
los tres o cuatro años de iniciada la ejecución, cuando el proyecto ha superado 
sus problemas iniciales, ha comenzado el flujo de sus servicios e insumos a la 
población objetivo y se pueden observar sus reacciones iniciales. Es la primera 
mirada amplia al proyecto por el gobierno anfitrión, los organismos 
internacionales de financiamiento u otros actores interesados. 
Se distingue de evaluaciones ulteriores en que las correcciones al proyecto 
todavía se pueden hacer sobre la base de las comprobaciones y 
recomendaciones. Las evaluaciones de medio plazo pueden conducir a que se 
introduzcan modificaciones adecuadas en el diseño o estrategias del proyecto 
(Casley y Kumar 1990a; citado por Viñas y Ocampo, 2004).  
 Evaluación interna. Efectuada por personas pertenecientes a la organización 
gestora del proyecto. Se considera positiva porque elimina las fricciones de la 
evaluación interna; pero negativa en el sentido que aporta menores garantías de 
objetividad. 
 
 Evaluación externa. Es practicada por personas ajenas a la organización que 
lleva a cabo el proyecto. Supuestamente, esos evaluadores tienen mayor 
experiencia en actividades de este tipo y –por ello- se piensa que podrán 
comparar los resultados obtenidos en ese proyecto concreto con otros similares 
que hayan conocido, pudiendo realizar análisis sobre la eficacia y eficiencia de 
diferentes soluciones a los problemas enfrentados. La mayor ventaja del 
evaluador externo es su conocimiento de la metodología, y su debilidad es el 
desconocimiento de las especificidades del proyecto (Cohen y Franco, 1993, 
citado por Viñas y Ocampo, 2004). 
 
 Evaluación prospectiva. Síntesis de información surgida en actividades de 
seguimiento y evaluación realizadas con anterioridad para valorar las 
posibilidades de conseguir los impactos deseados que tiene un nuevo proyecto 




 Evaluación rápida. Mini-investigación del programa, o de un componente del 
programa, que utiliza una muestra confiable y pequeña, es de corta duración y 
examina un grupo seleccionado de variables y de indicadores. 
 
 Evaluación temática: Evaluación de un conjunto determinado de intervenciones 
para el desarrollo, todas las cuales se refieren a una prioridad específica de 
desarrollo que puede abarcar distintos países, regiones o sectores. (OECD-DAC 
2001). 
 
 Evaluación participativa. Comprende la participación de los interesados directos 
y otros interesados en la Evaluación. La atención puede centrarse 
principalmente en las necesidades de información de los interesados, y no de los 
donantes FIDA, (2002), (citado por Viñas y Ocampo, 2004). La evaluación 
participativa tiene que ser entendida como un proceso de aprendizaje, tanto por 
el personal del proyecto como por los miembros de la comunidad (Uphoff, 1992, 
citado por Viñas y Ocampo, 2004). También es considerada como un método de 
evaluación en el que los representantes de entidades y partes interesadas 
(incluidos los beneficiarios) trabajan conjuntamente en el diseño, implementación 
e interpretación de una evaluación (OECD-DAC, 2002, citado por Viñas y 
Ocampo, 2004). En el mismo sentido es entendida como un proceso sistemático 
y periódico en el que los actores o partes interesadas, analizan y valoran los 
resultados de un proyecto, toman decisiones concertadas y derivan aprendizajes 
(PREVAL, 2003, citado por Viñas y Ocampo, 2004). 
 
 Evaluación rural participativa (ERP). Es el nombre que se le ha dado a una 
familia cada vez más grande de enfoques y métodos que capacitan a la gente de 
un lugar (rural o urbano) para hacer sus propias apreciaciones, analizar y 
planear, compartir información, hacer el seguimiento, evaluar actividades y 




 Evaluación «empoderadora». Uso de los conceptos, técnicas y conclusiones de 
la evaluación para ayudar a los participantes en un programa a evaluarse a ellos 
mismos y a sus programas, con el objetivo de mejorar esos programas y 
promover la autodeterminación. Utiliza tanto técnicas cuantitativas como 
cualitativas. Es una actividad grupal, no individual, porque un evaluador no 
puede «empoderar» a otros, sino que la gente se «empodera» a sí misma, 
aunque necesite ayuda de otros o un entrenamiento (Fetterman, 1996, citado 
por Viñas y Ocampo, 2004). 
 
 Evaluación del impacto, sumativa o totalizadora. La evaluación del impacto tiene 
como objeto determinar si el programa o proyecto produjo los resultados en las 
personas, hogares e instituciones y si estos resultados son atribuibles a la 
intervención. Las evaluaciones del impacto también permiten determinar 
consecuencias no previstas en los beneficiarios, ya sean positivas o negativas.  
Algunas preguntas que abordan las evaluaciones del impacto incluyen las 
siguientes:  
- ¿Cómo afectó el proyecto a los beneficiarios? 
- ¿Algún mejoramiento fue el resultado directo del proyecto o se hubiese   
producido de todas formas? 
- ¿Se podría modificar el diseño del programa para mejorar sus repercusiones? 
- ¿Se justificaban los costos? 
Para asegurar un rigor metodológico, una evaluación del impacto debe estimar el 
escenario contrafactual o simulado alternativo, es decir lo que habría ocurrido si 
el proyecto nunca se hubiera realizado (Baker, 2000, citado por Viñas y Ocampo, 
2004). Se lleva a cabo cuando el proyecto ha alcanzado su pleno desarrollo; es 
decir, algunos años después de concluida la ejecución, cuando se supone que 
los beneficios previstos fueron alcanzados. (ONU, 1984, citado por Viñas y 
Ocampo, 2004).  
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 Evaluación del impacto ambiental. Valoración de los efectos ambientales del 
proyecto, que comprenden efectos de contaminación, conservación de los 
recursos naturales, etc. (Horton et al., 1994, citado por Viñas y Ocampo, 2004). 
Valoración de la pérdida de los recursos naturales que un proyecto utiliza, con la 
finalidad de determinar si existe la cantidad y la calidad necesarias para sostener 
el proyecto en el futuro y para garantizar los beneficios deseados. La evaluación 
del impacto ambiental constituye la mejor herramienta para garantizar la 
sostenibilidad en el tiempo del proyecto, una vez finalizada la asistencia técnica, 
financiera y gerencial (GTZ/IICA, 1996, citado por Viñas y Ocampo, 2004). 
 
 Evaluación del impacto económico. Estimación de los efectos económicos de un 
proyecto, generalmente a través del análisis de rentabilidad. (Horton et al., 1994  
citado por Viñas y Ocampo, 2004). 
 
 Evaluación del impacto social. Analiza y gestiona las consecuencias sociales del 
desarrollo. Incluye los procesos de análisis, seguimiento y gestión de las 
consecuencias sociales previstas o no previstas, positivas o negativas de 
políticas, programas, planes o proyectos y cualquier cambio social atribuible a 
estas intervenciones. Su propósito principal es contribuir a lograr un entorno 
biofísico y humano más equitativo y sostenible (IAIA 2003,  citado por Viñas y 
Ocampo, 2004). Manera de considerar los resultados de un proyecto en la 
calidad de vida de diversos grupos sociales; por ejemplo, el ingreso, la salud o el 
estado nutricional de agricultores de bajos ingresos, de trabajadores sin tierra o 
de mujeres (Horton et al., 1994,  citado por Viñas y Ocampo, 2004). 
 
 Evaluación terminal, final, posterior o de fin de proyecto: Evaluación que se 
realiza al concluir la ejecución o antes de iniciar una fase complementaria del 
proyecto. Sus finalidades son: a) valorar el logro de los resultados generales del 
proyecto en términos de eficiencia, productos, efectos e impacto; y b) obtener 
enseñanzas aplicables en la planificación futura, es decir, para el diseño o 
formulación, la evaluación ex ante, la ejecución, el seguimiento y la evaluación 
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de las actividades de desarrollo por realizarse en el futuro (ONU 1984, citado por 
Viñas y Ocampo, 2004).  
Contrario a todo lo anterior, en el campo de la psicología la evaluación ha estado 
asociada  a la aplicación de tests, cuestionarios y otros instrumentos para determinar el 
coeficiente intelectual y el comportamiento de los sujetos. Fernández (2000) define la 
evaluación psicológica como  
 
Una subdisciplina de la psicología, que se ocupa del análisis del 
comportamiento a los niveles de complejidad necesarios- de un concreto 
sujeto o de un especificado grupo de sujetos, con objetivos aplicados de 
diagnóstico, orientación, selección o tratamiento, requiere –por supuesto- 
de un complejo proceso a través del cual el psicólogo, en base a la 
primera información recogida, formula hipótesis, deduce enunciados 
verificables, verifica éstos y, finalmente llega a unas determinadas 
conclusiones. (p. 11 – 12) 
 
En otro sentido, la evaluación psicopedagógica tiene por objetivo encontrar las ayudas 
que le permitan progresar al sujeto en su proceso de aprendizaje ya que está centrada 
en el modo de aprender y los procesos de cambio a que está sometida. Tiene en 
cuenta todos los condicionantes individuales, sociales y ambientales que rodean al 
sujeto y tratan de mostrar al alumno qué puede aprender y cómo hacerlo de manera 
realista. 
 
2.2.1.2  Historia de la evaluación educativa. Algunos autores reseñan que la evaluación 
educativa surge en el año 2000 AC en China, con la evaluación realizada por los 
militares a los aspirantes que deseaban ingresar al servicio civil. Otro ejercicio 
evaluativo que se comenta dentro de la  génesis de la evaluación educativa se da en 
Grecia con el empleo del diálogo como método de evaluación por parte de Sócrates  y 




En el siglo XIX, en Inglaterra se habla del uso de comisiones reales para evaluar los 
servicios públicos y en Estados Unidos de la aplicación de test de rendimiento  y de 
procesos evaluativos para conocer el estado de calidad de las escuelas de Boston, los 
programas educativos y los conocimientos de ortografía. Todo lo sucedido hasta aquí 
se conoce como el periodo Pre tayleriano de la educación. 
 
El siguiente periodo, conocido como Tayleriano va desde 1930 hasta 1940, época en la 
que Tayler introduce el término de “evaluación educacional” en su obra “Principios 
Básicos del Currículo”.  El tiempo transcurrido entre 1945 y 1950 es designado como la 
época de la inocencia, caracterizada por la institucionalización de la evaluación, la 
apertura de nuevos programas de educación, la aparición de nuevas formas de 
evaluación entre las que se cuentan los test estandarizados, el método Tyler, el Método 
de criterio profesional y las pruebas concretas.  
 
El tercer periodo, referido en la historia de la evaluación, se conoce como época del 
realismo y sucede aproximadamente entre 1960 y 1972. Como hechos trascendentales 
de esta época están la promulgación del Acta de la Educación Elemental y Secundaria 
bajo el gobierno de Robert Kennedy y la creación del Comité Nacional de Estudio de la 
Evaluación, los cuales impulsan nuevas teorías, concepciones, métodos y programas 
de formación de evaluadores que orientan la evaluación hacia un camino de mejora 
continua.   
 
A partir de 1973, se abren cursos y carreras orientadas hacia la evaluación en varias 
universidades norteamericanas, surgen autores especializados que hacen grandes 
aportes a la teoría de la evaluación, entre los que están Stufflebeam, Scriven, 
Shinkfield, Cronbach, Gubba, Lincoln, entre otros. Este  periodo conocido como de la 
profesionalización tiene vigencia hasta nuestros días.  
 
2.2.1.3  Definición y conceptos de evaluación educativa. Por sus diferentes usos e 
interpretaciones el vocablo evaluación resulta ser polisémico; sin embargo las 
acepciones más generalizadas son las que ofrece el Diccionario de la Real Academia 
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Española  y que la definen así: 1. “Señalar el valor de una cosa” y 2. “Estimar, apreciar, 
calcular el valor algo”. Para algunos autores estas definiciones comportan una 
concepción estática y mecanicista de la evaluación, porque en ambas se resalta la 
valoración de resultados o productos y no de procesos. 
 
Aquí es importante advertir que existen una serie de términos que se utilizan en forma 
análoga con el de evaluación; pero que en la práctica representan diferencias en su 
alcance, tal es el caso de medición, estimación, seguimiento y control: la medición, se 
refiere a la cuantificación de algo, sin la determinación de su valor. La estimación 
corresponde a una acción subjetiva de aproximación. Entre tanto, el seguimiento indica 
la observación minuciosa de la evolución y el desarrollo de un proceso, lo cual implica 
acciones de registro, recopilación, medición y procesamiento de información y por  
último el control que consiste en una observación cuidadosa para verificar o comprobar 
resultados. 
 
Llegado a este punto, es importante hacer una aproximación a los cambios 
significativos que ha experimentado la evaluación. Para ello, se abordarán algunas de 
las muchas concepciones que diversos autores han aportado a la teoría de la 
evaluación.  
 
 Tyler (1959) la considera un proceso que tiene por objeto determinar en qué 
medida se logran los objetivos previamente establecidos. (citado por Castillo 
2003) 
 
 Scriven (1967) supone la evaluación como el proceso por el cual estimamos el 
mérito o el valor de aquello que se evalúa, lo cual integra validez y mérito de lo 
que se realiza o de lo que se ha conseguido y permite decidir si conviene o no 




 El Joint Comité (1988) la entiende como un enjuiciamiento sistemático sobre el 
valor o mérito de un objeto, para tomar decisiones de mejora. (citado por 
Castillo, 2003). 
 
 Stufflebeam (1971) la define como el proceso de diseñar, obtener y proporcionar 
información útil para juzgar alternativas de decisión. (citado por Gimeno y  
Pérez, 1996). 
 
 Para Cronbach (1963) la evaluación es la recopilación y uso de la información 
para la toma de decisiones. (citado por Gimeno y  Pérez, 1996) 
 
 Tenbrink (1981) reflexiona que la evaluación es el proceso de obtención de 
información y de uso para formular juicios que a su vez se utilizarán para tomar 
decisiones. (citado por Castillo, 2003). 
 
 Casanova, M. A. (1995) concibe la evaluación aplicada a la enseñanza y el 
aprendizaje como un proceso sistemático y riguroso de recogida de datos, 
incorporado al proceso educativo desde su comienzo, de manera que sea 
posible disponer de información continua y significativa para conocer la 
situación, formar juicios de valor con respecto a ella y tomar las decisiones 
adecuadas para proseguir la actividad educativa, mejorándola progresivamente. 
(citado por Castillo 2003). 
 
 Hagar, Athanasou y Gonczi (1994) piensan que la evaluación necesita ser 
pensada no como una comparación entre individuos, sino como un proceso de 
recolección de evidencias y de formulación de juicios sobre la medida y la 
naturaleza del progreso hacia los desempeños requeridos, establecidos en un 
estándar o un resultado del aprendizaje. (citado por Mc Donald, Bound, Francis, 




Por último, está la dada por el MEN (1997) en el documento “La evaluación en el aula y 
más allá de ella” en la cual se ofrece una concepción más amplia: 
 
La evaluación significa emisión de juicios sobre un asunto determinado e implica un 
proceso de investigación. En principio la evaluación es sinónimo de apreciación, 
estimación o valoración. La evaluación es la acción permanente por medio de la cual se 
busca apreciar, estimar y emitir juicios sobre los procesos de desarrollo del alumno, 
buscando determinar que avances han alcanzado en relación con los logros 
propuestos, que conocimientos han adquirido o construido y hasta qué punto se han 
apropiado de ellos, que habilidades y destrezas han desarrollado, que actitudes y 
valores han asumido y hasta donde estos se han consolidado. La evaluación es un 
proyecto en construcción permanente con la mirada puesta en el futuro, para que 
contribuya a mejorar los procesos de formación de los alumnos. De esta manera la 
evaluación se convierte en un elemento dinamizador y regulador del proceso 
pedagógico. (p. 17) 
 
A partir de las anteriores definiciones pueden resaltarse tres  aspectos: 
 
- En su etapa inicial, la evaluación educativa se centra exclusivamente en el logro de 
objetivos. En un segundo momento, se enfoca hacia la concreción del mérito o valor. 
Luego es concebida como un proceso que facilita información para la toma de 
decisiones y por último es admitida como un proceso que conjuga todos los elementos 
mencionados anteriormente. 
 
- Una buena evaluación comporta  dos dimensiones relevantes: una medición 
(obtención de la información) y una valoración (emisión de un juicio). Con la primera, se 
constata el estado actual del objeto de evaluación. Entre tanto, la segunda permite 
comparar la situación inicial con la situación deseada o la alcanzada. Sin embargo, es 
oportuno establecer que “toda medición es un proceso evaluativo, pero no toda 




- La evaluación pasó de una concepción estática a una concepción dinámica, 
sistemática  y compleja en la que no sólo se deben centrar los esfuerzos hacia la 
comprobación del producto, sino que  se debe tener como objetivos esenciales la 
retroalimentación,  la toma de decisiones y la mejora continua de los procesos. Esto 
genera una relación interdependiente entre la obtención de la información (proceso de 
investigación), la emisión de juicios de valor apoyados en los datos obtenidos y en las 
metas  previamente seleccionadas y, por último, la toma de decisiones para orientar  y 
reconducir en forma permanente la acción didáctica y los procesos de aprendizaje 
individuales. 
 
2.2.1.4 Principios inherentes a la evaluación educativa. Con relación a los principios 
inherentes a la evaluación, es necesario destacar que estos se orientan 
fundamentalmente a: 
 
 Validez. Se cumple con este requisito cuando la evaluación mide de alguna 
manera demostrable y controlable, aquello que trata de valorar libre de cualquier 
tipo de distorsión. De ahí que emanen diferentes métodos de validación, entre 
los que se identifican: validez pragmática, predictiva y concurrente. 
 
 Confiabilidad o fiabilidad. La evaluación es confiable o segura cuando se aplica a 
un mismo individuo o grupo o al mismo tiempo por sujetos investigadores 
diferentes, proporcionando resultados iguales o parecidos. 
 
 Objetividad. Los hechos deben ser evaluados a partir del contexto en que estos 
se suscitan, es decir; tal y como se presentan en la realidad. Es necesario 
ejercer un control sobre los factores que intervienen en dicha realidad para evitar 
posibles distorsiones.  
 
 Practicidad. El criterio de utilidad juega un papel determinante. Se deben 
emplear herramientas de evaluación sencillas y no introducir instrumentos 
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sofisticados. El modelo de evaluación que se seleccione debe cumplir con esta 
regla, para poder plantear conclusiones y recomendaciones claras y precisas. 
 
 Oportunidad. Es necesario que la evaluación se implemente justo en el momento 
que sea posible introducir correctivos en el programa o proyecto. 
2.2.1.5 Elementos de la evaluación educativa. Al concebir el proceso de evaluación se 
deben tener claros los siguientes aspectos: 
Figura 1. Elementos de la evaluación educativa 
  




2.2.1.6 Paradigmas o enfoques de la evaluación. En su obra La estructura de las 
revoluciones científicas, Khun (1962), explica que un paradigma comprende un 
conjunto de conocimientos que conforman una perspectiva en torno a una teoría 
dominante y que la razón de ser de un paradigma es la de proveer respuestas o 
soluciones a los problemas que no podían resolverse en el paradigma anterior. Dicho 
en otras palabras, un paradigma corresponde a un punto de vista o enfoque. 
 
Por su parte, los paradigmas que han regido  la evaluación educativa están muy 
relacionados con las formas predominantes de concebir la investigación científica. 
Dichos enfoques son el paradigma experimental, el interpretativo y el crítico; aunque 
muchos autores consideran que el crítico está contenido por el paradigma 
interpretativo.  
 
 Paradigma cuantitativo: 
Este paradigma inspirado en el positivismo es el que más ha predominado en las 
evaluaciones. En este enfoque, se privilegia la medición, la cuantificación  y la 
experimentación controlada. En este sentido se destacan las “llamadas pruebas de 
inteligencia y las objetivas, así como las teorías administrativas que se han introducido 
para mejorar la planificación y controlar los procesos educativos con base en objetivos”. 
(MEN, 1997 p. 20). Desde el punto de vista teórico, los resultados de las políticas 
quedan explicados, en gran parte, por los factores de contexto; y el aprendizaje de los 
estudiantes, por variables que responden al conductismo. También se le conoce como 
evaluación tradicional. 
 Paradigma cualitativo: 
Este paradigma es de tipo interpretativo y comunicativo. De alguna manera está 




En este enfoque, la acción social no es entendida como una derivación lógica de 
estructuras anteriores y externa a la propia acción e interacción de los sujetos. La 
atención está puesta en los procesos internos, en los sistemas de interacción, en el 
lenguaje y en los sentidos que motivan a los sujetos para implementar las acciones que 
propone un proyecto. 
 
Esta perspectiva establece relaciones complejas, directas e indirectas, entre los 
distintos niveles y dimensiones contextuales e interactivas que inciden en los 
aprendizajes y en la calidad de la educación. Pone el acento en los procesos y factores 
asociados al aprendizaje, vinculados a la cultura escolar y a las prácticas pedagógicas.  
 
Desde una perspectiva más actualizada, Santos (1996) aborda estos mismos 
paradigmas argumentando que la evaluación se puede entender desde dos funciones 
que responden a dos dimensiones distintas: la evaluación como medición (dimensión 
tecnológica positivista) y la evaluación como comprensión (dimensión crítica/reflexiva). 
 La evaluación como medición: Dimensión tecnológica positivista. Santos Guerra 
(1996) piensa que “la evaluación es un constructo social  y cumple unas 
funciones que interesan a unos y perjudican a otros. No se debe ocultar la 
naturaleza política y ética de la evaluación” (p. 7). Para este autor, “la evaluación 
encierra mecanismos de poder que ejerce el profesor y la institución. Quien tiene 
capacidad de evaluar, establece los criterios, los aplica de forma que interpreta y 
atribuye causas y decide cuáles han de ser los caminos de cambio” (p. 7).  
 
Por otra parte, Santos (1996), considera que la esencia de este tipo de 
evaluación es la comprobación de los conocimientos aprendidos por el 
estudiante. Tarea que se cumple con la aplicación de “pruebas estandarizadas, 
para todos iguales, aplicadas en el mismo tiempo y corregidas con criterios 
similares. La evaluación se convierte así en una comprobación del aprendizaje y 
un medio de control social” (p. 7). Los resultados de dichas pruebas se ponderan 
numéricamente, lo que facilita su comparación estadística y su posterior 
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utilización para ofrecer información sobre el desempeño a nivel de aula y de la 
institución.  
 
Todo lo anterior, hace que este tipo de evaluación entrañe una concepción 
utilitarista del aprendizaje, porque en palabras de Santos (1996) “el rendimiento 
es el único o al menos el más valioso de los indicadores de éxito” (p. 8). 
 
Según Santos (1996), este paradigma de evaluación favorece y acentúa algunas 
funciones como: 
 
Control: “La evaluación permite controlar la presencia en el sistema y la 
superación de sus dispositivos de garantía”. (p. 8) 
 
Selección: “A través de la evaluación, el sistema educativo va dejando fuera a 
quienes no superan las pruebas y va eligiendo a quienes son capaces de 
superarlas”. (p. 8) 
 
Comprobación: “La evaluación permite saber si se han conseguido los objetivos 
propuestos, según una escala de valoraciones”. (p. 8) 
 
Clasificación: “Como la evaluación tiene un referente comparativo doble (con los 
mínimos y con los demás estudiantes), los resultados permiten clasificar a los 
estudiantes”. (p. 8) 
 
Acreditación: “La superación de los controles de la evaluación conduce a la 
acreditación académica y social”. (p. 8) 
 
Jerarquización: “La evaluación encierra poder, porque quien evalúa impone 




Asimismo, Santos (1996) piensa que la práctica de esta dimensión tecnológica 
positivista de la evaluación ha traído consecuencias culturales, que se 
manifiestan en formas culturales específicas, como son la cultura del 
individualismo, de la competitividad, de la cuantificación, de la simplificación, de 
la inmediatez, entre otras; favoreciendo prácticas pedagógicas y evaluativas 
poco democráticas, puesto que pocas veces se negocian los contenidos, los 
criterios, la aplicación de los mismos, etc., lo que hace que los alumnos y 
alumnas tengan que acomodarse a las exigencias de cada profesor. 
 
 La evaluación como comprensión: Dimensión crítico / Reflexiva. Santos (1996), 
señala que desde esta perspectiva la evaluación debe ser entendida como un 
proceso  de análisis y reflexión permanente apoyado en diversas evidencias que 
permiten atender y comprender la realidad del proceso que va vivenciando el 
aprendiz y no como un momento final en el que se comprueban los resultados 
del trabajo. Desde esta perspectiva, se favorecen funciones de la evaluación 
como las siguientes: 
Diagnóstico: “Permite conocer cuáles son las ideas de los alumnos, los errores 
en los que tropiezan, las dificultades con las que se encuentran, los logros más 
importantes que han alcanzado”. (p. 10) 
Diálogo: La evaluación debe constituirse en una instancia de conversación sobre 
el aprendizaje y discusión sobre la enseñanza; pero este diálogo debe estar 
garantizado por el respeto mutuo y la confianza. 
Comprensión: “La evaluación es un fenómeno que facilita la comprensión de lo 
que sucede en el proceso de enseñanza y aprendizaje”. (p. 10) 
Retroalimentación: “La evaluación ha de facilitar la reorientación de los procesos 
de enseñanza y de aprendizaje. No sólo en lo que se refiere al trabajo de los 
aprendices, sino a la planificación de nuevas estrategias de enseñanza”. (p. 10) 
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Aprendizaje: “La evaluación permite al profesor saber si es adecuada la 
metodología, si los contenidos son pertinentes, si el aprendizaje ha sido 
significativo y relevante para los estudiantes”. (p. 10) 
Como consecuencia de este paradigma, “la evaluación se convierte en un 
elemento generador de rasgos positivos en la cultura escolar y de cambios 
profundos y fundamentados” (p. 10) que incluyen el fomento de la autocrítica, a 
través de la reflexión y comprensión permanente de situaciones contextuales. La 
cultura del debate, que se hace posible mediante la apertura de espacios de 
discusión y de diálogo. La incorporación de una cultura de la incertidumbre, que 
admite posturas críticas ante las llamadas verdades indiscutibles. El 
favorecimiento de la flexibilidad como una forma que permita introducir 
modificaciones y, finalmente, el establecimiento de una cultura de la colegialidad, 
que desarrolle actitudes y espacios para la apertura, el trabajo cooperativo y 
colaborativo.  
 El paradigma de la mejora. Para Santos (1996) la evaluación condiciona el 
proceso de enseñanza aprendizaje y el modelo de escuela, razón por la cual hay 
que mejorar la forma de entenderla y practicarla, centrándose en su uso y su 
valor y no en el mejoramiento de los instrumentos. Es decir, la información 
recogida en la evaluación de las instituciones educativas debe ser asimilada por 
los profesores para cambiar el quehacer educativo. Sólo en la medida en que los 
docentes reflexionen profundamente sobre sus concepciones, actitudes 
personales y prácticas profesionales se dará el cambio profundo en los modos 
de realizar la evaluación. No se trata sólo de transformar los discursos, porque 
de ser así nos quedaríamos anclados en la reproducción de rutinas y en la 
hipocresía institucional.  
 
Al mismo tiempo, la mejora exige una modificación del contexto, de las 
condiciones en que se da la evaluación, de las presiones administrativas y de los 




2.2.1.7 Tipos y funciones de la evaluación educativa. En este apartado es importante 
enfatizar que existen diversos tipos de evaluación, cada uno de ellos asociado a una 
función o propósito diferenciado de la misma y que a pesar de sus diferencias, ellas se 
complementan y se relacionan. A continuación se mencionarán las más empleadas en 
una institución educativa. 
 
 Según el momento de aplicación. Puede ser inicial si se realiza al comienzo del 
proceso para recoger datos necesarios para trazar objetivos y para contrastar 
los resultados finales. Procesual, cuando permite una recogida continua y 
sistemática de datos a lo largo del proceso. Su acción se centra en los procesos 
del objeto de evaluación. Su función es orientadora y retroalimentadora; porque 
permite realizar ajustes sobre la marcha, para mejorar el proceso. Final, cuando 
describe la recogida de datos al cierre del proceso. Sirve para comprobar lo que 
han aprendido los estudiantes y cómo han quedado integrados los 
conocimientos en su estructura cognitiva. 
 
 Según su finalidad. Se considera diagnóstica cuando se realiza antes del 
proceso evaluatorio para obtener una información previa de la persona, objeto o 
fenómeno evaluado, es decir cuando tiene un carácter predictivo. Formativa, si 
se realiza a través del proceso programado y al final de cada tarea de 
aprendizaje. La información que se obtiene a través de este tipo de evaluación 
sirve para sugerir ajustes y cambios en el proceso que se adelanta. Sumativa, 
cuando se efectúa al terminar el proceso programado. Ofrece información sobre 
el grado de consecución de los objetivos propuestos.  
 
 Según los agentes evaluadores. Puede ser interna y externa. La primera es  
llevada a cabo y promovida por los propios integrantes de una institución, un 
programa educativo, etc.  La segunda se da cuando agentes no integrantes de 
un centro escolar o de un programa evalúan su funcionamiento. Suele ser el 
caso de la evaluación de pares académicos, la evaluación que se hace a través 
de pruebas censales o la evaluación con pruebas internacionales como PISA, 
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CERSE, etc. La evaluación interna y la externa son complementarias; son 
miradas distintas de un mismo proceso que se hacen para mejorar la calidad. 
Es importante resaltar que la evaluación interna ofrece estrategias de 
participación como la autoevaluación, la heteroevaluación y la coevaluación. En 
la autoevaluación los roles de evaluador y evaluado coinciden en las mismas 
personas. Es decir,  los evaluadores evalúan su propio trabajo (un alumno su 
rendimiento, una escuela o programa su propio funcionamiento, etc.). En la 
heteroevaluación, quienes evalúan una actividad, objeto o producto, son 
evaluadores distintos a las personas evaluadas (el rector a sus docentes, el 
profesor a sus alumnos, etc.). En cambio, en la coevaluación los sujetos 
evaluadores y los evaluados intercambian su papel alternativamente.  
2.2.1.8 Técnicas e instrumentos en evaluación educativa. Las técnicas de evaluación 
son un conjunto de acciones o procedimientos  que conducen a la obtención de 
información relevante sobre el aprendizaje de los estudiantes. Como puede leerse en  
Díaz y Hernández (2002), Berliner (1987) propone la siguiente  clasificación en  
términos del grado de formalidad y estructuración con que se establecen las 
evaluaciones: 
 Técnicas de evaluación informal. Se utilizan dentro de episodios de enseñanza 
con una duración breve. Como exigen poco gasto didáctico, pueden utilizarse a 
discreción en la misma situación de enseñanza y aprendizaje. Además, dichas 
técnicas se distinguen porque el profesor no suele presentarlas a los alumnos 
como actos evaluativos; por ende, los alumnos no sienten que estén siendo 
evaluados, lo cual resulta ideal para valorar sus desempeños y como en ese 
momento se encuentran. 
Entre las técnicas informales se encuentra la observación de las actividades 
realizadas por los alumnos y la exploración por medio de preguntas formuladas 
por el profesor durante la clase. El registro anecdótico, las listas de cotejo y el 




 Técnicas semiformales. Requieren un mayor tiempo de preparación que las 
informales, demandan mayor tiempo para su valoración y exigen a los alumnos 
respuestas más duraderas (lo cual hace que a estas actividades sí se les 
impongan calificaciones); en particular por esta última razón los alumnos suelen 
percibirlas más como actividades de evaluación, en comparación con las 
técnicas informales. Dentro de este grupo se contemplan los trabajos y ejercicios 
que los alumnos realizan en clase, las tareas y los trabajos que los profesores 
encomiendan a sus alumnos para realizarlos fuera de clase y la evaluación de 
portafolios. 
 
 Técnicas formales. Como se cita en Díaz y Hernández (2002), Genovard y 
Gotzens (1990) opinan que estas técnicas exigen un proceso de planeación y 
elaboración más sofisticados y suelen aplicarse en situaciones que demandan 
un mayor grado de control. Por esta razón, los alumnos (y los profesores 
inducen a ello) las perciben como situaciones “verdaderas” de evaluación. 
Suelen utilizarse en forma periódica o al finalizar un ciclo completo de 
enseñanza y aprendizaje. Dentro de ellas se encuentran modalidades como las 
pruebas escritas o exámenes, pruebas de desempeño o ejecución, mapas 
conceptuales, rúbricas, listas de control y escalas.  
2.2.2 Desarrollo histórico de la evaluación 
 
2.2.2.1 Contexto mundial. En su devenir histórico, la evaluación ha sufrido profundas 
transformaciones conceptuales y funcionales que han irradiado el quehacer educativo 
mundial. Dada la amplitud de este hecho, en este apartado se procura hacer una breve 
aproximación a los acontecimientos relevantes que han marcado este proceso. Para 
ello,  se abordarán de manera breve las cuatro generaciones de la evaluación 
propuestas por Guba y Lincoln (1989), citadas en Escudero (2003). 
La primera generación, también llamada de la medición, centra su atención en el sujeto 
evaluado y en los instrumentos elaborados, generalmente pruebas estandarizadas,  
para determinar en qué medida los estudiantes logran y dominan los contenidos 
clásicos enseñados durante el proceso educativo. Las pruebas escritas con preguntas 
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de desarrollo o ensayo son el instrumento idóneo para que los estudiantes demuestren 
cuánto recuerdan o evocan los hechos narrados por el profesor en clase. Aquí,  se 
evidencia un paradigma empirista, inductivo, positivista y cuantitativo porque  medición 
y evaluación resultan términos intercambiables, hay una preocupación excesiva por la 
precisión de la medida y por los instrumentos de evaluación, además el evaluador es 
considerado un técnico con amplio dominio en la construcción y aplicación de variedad 
de instrumentos de medición. El modelo es psicométrico, porque los resultados de las 
mediciones de los aprendizajes se interpretan comparando el rendimiento de cada 
alumno con de los demás miembros de un grupo, por tanto los juicios son relativos, 
proporcionan escasa información sobre la eficiencia y las diferencias de las 
capacidades de cada alumno evaluado. Esta generación se ubica desde finales del 
siglo XIX hasta 1930, aproximadamente. Entre sus principales proponentes están: 
Horace Mann,  Rice como autor de la primera investigación sobre ortografía en 
escuelas norteamericanas,  Thorndike, Galton, Binet, Otis y otros dedicados al 
desarrollo de test psicológicos y pruebas estandarizadas. 
En la segunda generación, o de la descripción, se incorpora al proceso de evaluación la 
descripción sistemática de las fortalezas y las debilidades con respecto al logro de 
ciertos objetivos con desempeños mínimos preestablecidos y de los factores que 
determinan la evaluación. El docente debe asumir no sólo la función técnica del 
evaluador, sino la de describir y explicar los resultados en términos de descriptores. 
Los resultados se recogen y elaboran durante el mismo proceso y sirven para hacer 
ajustes y mejoras en los procesos y programas. El paradigma que predomina  es 
racionalista, deductivo y cuantitativo. El modelo pasa a ser edumétrico porque se 
evalúa al estudiante teniendo en cuenta un criterio absoluto propuesto previamente, 
para poder expresar el grado en que  alcanza dichos objetivos. Este periodo transcurre 
hasta 1967 bajo el influjo de las ideas de la Tecnología Educativa de Tyler y en menor 
medida de la taxonomía de objetivos propuesta por Bloom. Términos como evaluación 
educativa, evaluación científica, evaluación criterial, diagnóstico, aprendizaje para el 
dominio, alcance de objetivos, comprobación, interpretación de resultados, fiabilidad y 
objetividad son los más destacados. 
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La tercera generación o generación de juicio, se caracteriza por evaluar a partir de 
juicios valorativos de desempeño, lo que implica la necesidad de manejar estándares 
de comparación. Tiene un enfoque sistémico por su pretensión de abarcar la 
evaluación de un mayor número de aspectos del programa o del currículo, éstos 
últimos imaginados como sistemas con componentes de análisis, etapas de 
formulación, aplicación,  evaluación y mecanismos de retroalimentación. Bajo esta 
concepción, el evaluador tiene el papel de juez, por lo que muy rápidamente el modelo 
mostró sus límites y dificultades, debido a que en la práctica el maestro se convirtió en 
un proveedor de información y juicios para que otras instancias tomaran decisiones 
pertinentes, lo que hizo que conservara la función técnica de los modelos anteriores. 
No obstante, durante esta generación se gesta una nueva evaluación no sólo centrada 
en los alumnos, sino orientada a evaluar los procesos institucionales y a incidir en los 
programas y en la práctica educativa global. A partir de este momento, los gobiernos 
empiezan a destinar recursos para reorganizar y hacer eficientes las entidades 
encargadas de la educación y sobre todo a mejorar la calidad de la educación. Todo lo 
expuesto anteriormente, muestra que esta concepción obedece a un paradigma 
realista, crítico y cuantitativo. En cuanto al modelo, sigue siento edumétrico, pero con 
un enfoque naturalista, etnográfico y de análisis de sistema. Este periodo se extiende 
hasta 1987 e  introduce términos como mejoramiento, toma de decisiones, evaluación 
centrada en el cliente y el consumidor, metaevaluación, evaluación de libre objetivo o 
evaluación no centrada en las metas del programa a evaluar, evaluación formativa, 
sumativa, evaluación intrínseca y extrínseca, entre otros. Como principales aportantes 
a las concepciones de esta época encontramos a MacDonald, Popham, Cronbach, 
Scriven, Glaser y Stake.  
La cuarta generación o generación de la negociación, inicia desde 1987 hasta hoy. Se 
fundamenta en la visión constructivista porque los inductores de la evaluación 
posibilitan el proceso y abren espacios para que sus actores se  vinculen en forma 
directa a través del debate de experiencias de interpretación, el establecimiento de 
relaciones de significación y la concertación de parámetros e indicadores de 
evaluación, los cuales en las anteriores generaciones eran definidos a priori o por 
instrumentos de medición. En el mismo sentido, los criterios metodológicos se orientan 
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a partir de ejercicios de carácter cualitativo que incluyen los intereses, juicios y 
preocupaciones de los involucrados en la actividad. Se avanza por cadenas dialógicas 
e interactivas con el fin de establecer significados y sentidos en forma colegiada y para 
el contexto específico. Aquí, el paradigma es interpretativo y fenomenológico; el modelo 
es cualitativo, desarrollado por etapas sucesivas de recolección, discusión y 
negociación. El currículo es entendido como una experiencia y la evaluación como una 
representación construida de esa experiencia y de sus múltiples interpretaciones. El 
evaluador es un individuo con capacidad de negociación, con liderazgo, conocimiento 
personal y visión de conjunto, requisitos para la evaluación negociada. Entre los 
términos propios de esta generación están: evaluación responsable, evaluación 
democrática, evaluación iluminativa, evaluación como crítica artística, evaluación 
holística, negociación, investigación evaluativa,  evaluación constructivista, contrato 
pedagógico, coevaluación y autoevaluación, entre otros. 
2.2.2.2 Desarrollo histórico y fundamentación legal de la evaluación en Colombia. La 
educación en Colombia siempre ha tenido una fuerte influencia religiosa, sin embargo 
se debe reconocer el esfuerzo que el gobierno, atendiendo a tendencias liberales 
foráneas, ha realizado en aras de disminuir el  protagonismo de la iglesia y asumir la 
educación como  su responsabilidad. De manera que, en este apartado se intenta  
facilitar la comprensión del desarrollo de la educación y de la evaluación en  nuestro 
país. Para ello, se considera pertinente citar la segmentación histórica que Cajiao 
(2004) hace en tres momentos, así: el primero, desde finales del siglo XIX hasta finales 
de la década del 50, el segundo que abarca las décadas del 60´ al 80´ y el último, a 
partir de 1991. 
Como ya se mencionó, este autor considera que el primer momento sobrepasa la mitad 
del siglo XX y durante él “la educación es asumida como una tarea familiar y 
comunitaria, propia de las sociedades agrarias” (Cajiao, 2004, p. 32). Según refiere, 
para 1945 más del setenta por ciento de la población colombiana vivía en zonas 
rurales, más de la mitad de la población era analfabeta y existían cincuenta y tres mil 
estudiantes matriculados en secundaria y seiscientos ochenta mil en primaria. Según lo 
antes expuesto, el carácter de la educación era familiar y comunitario y su propósito 
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giraba en torno a la transmisión de tradiciones, códigos de  comunicación, códigos 
morales contenidos en los manuales de catecismo, relaciones sociales y habilidades 
para el trabajo en el contexto. Es decir, se buscaba la incorporación de los niños y 
jóvenes a la cultura local, hecho que deja al Estado un papel escaso ante la no 
exigencia de compromiso reflejado en políticas de educación, de inversión, ni mucho 
menos de evaluación. Podría decirse que los influjos de la primera generación de la 
evaluación propuesta por Guba y Lincoln llegaron con un retraso, por lo menos,  de tres 
décadas a nuestro país.  
Cajiao (2004) comenta que el segundo momento, está marcado por el aumento 
considerable de la población, el crecimiento no planificado de las ciudades, la llegada 
de los primeros radio transistores y televisores, y por la apertura de la industrialización 
del país. “En ese contexto, la escuela se convierte en la herramienta civilizadora por 
excelencia” (p. 34). Hasta la década del sesenta, “el proceso escolar se centra en los 
cambios de hábitos de la población, en el que para este propósito cumplen un papel 
determinante los manuales de urbanidad” (p. 35), aumentando el protagonismo y el 
control del Estado sobre el sistema escolar. 
Entre las décadas del 60 y 70 se da un proceso incipiente de modernización, se 
introducen metodologías de enseñanza, novedades curriculares, mecanismos de 
control y evaluación influenciados por las ideas de Tyler que, para ese momento, 
estaban en  boga.  Muy a pesar del incremento desordenado de la oferta educativa, “la 
educación adquiere una inercia de crecimiento en la que la discusión pública 
prácticamente no existe” (Cajiao, 2004, p. 37). A finales de esta década, se da la Ley 
de la Nacionalización de la Educación Pública, legislación producto de una presión 
social para abrir nuevas escuelas. 
Durante este segundo momento, la evaluación educativa en Colombia fue asumida 
desde una variedad de normas que reglamentaron los niveles de educación pre-
escolar, básica (primaria y secundaria) y media vocacional. Podría decirse que hasta 
mediados de la década del setenta  predominó una evaluación enfocada hacia la 
medición cuantitativa de contenidos, a través de exámenes orales y escritos; 
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características propias de la primera generación de la evaluación descritas por Guba y 
Lincoln. 
Es hasta 1975 que el Ministerio de Educación Nacional (MEN) impulsa el interés por las 
nuevas tendencias sobre evaluación a través del Programa Nacional de Mejoramiento 
de la Educación, también conocido como Renovación Curricular, el cual institucionalizó 
los fundamentos generales del currículo y las formas de entender y aplicar la 
evaluación y la promoción escolar. 
En 1976,  bajo la influencia de dicho programa, el MEN expide el Decreto  088 con el 
cual mejora su organización, reestructura el sistema educativo y  asigna a la División 
de Evaluación del Rendimiento Escolar  la evaluación de los programas curriculares de 
todas las regiones y de los proyectos experimentales del Ministerio. Dicha evaluación 
debía hacerse  a través de los  Centros Experimentales Pilotos  y estar soportada por 
informes semestrales, que constituyeron los primeros ejercicios de evaluación 
cualitativa con informes descriptivos.  Además, establece la Promoción Automática de 
un grado a otro como mecanismo de promoción en básica primaria, en todas las 
instituciones de educación formal. Dada la poca claridad en cuanto al significado de la 
Promoción Automática, los estudiantes eran promovidos independientemente de sus 
conocimientos, habilidades y actitudes; hecho que generó inconformismo dentro de la 
comunidad educativa. 
Como respuesta a tal situación, el MEN expide el Decreto 1419 de 1978, que 
constituyó el marco legal para el mejoramiento cualitativo de la educación formal en los 
niveles de preescolar, básica (primaria y secundaria), media vocacional e intermedia 
profesional. Entre los principales aportes de esta norma se cuentan: el establecimiento 
de los fines de la educación, las características de los currículos por niveles y los 
componentes curriculares en los planes y programas de estudio; aspectos que fueron 
retomados en la ley marco de educación o Ley 115/94. 
En ese mismo año, el MEN, con la Resolución No. 1852 reglamenta el nivel secundario 
y media vocacional. Divide el año en cuatro períodos, con dos evaluaciones 
intermedias y una final. Asigna para cada periodo un valor porcentual del 20 % y de 10 
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% para las evaluaciones intermedia y final. Establece una escala de calificaciones de 
uno (1) a diez (10), la calificación definitiva como valor ponderado de las calificaciones 
de los períodos y de las evaluaciones intermedia y final, la oportunidad de habilitar y 
rehabilitar en caso de perder una materia, la pérdida del curso si se fracasaba en la 
rehabilitación.  
Más tarde, en 1984, el MEN reglamenta con el Decreto 1002 los planes y programas de 
estudio surgidos como producto de la reflexión pedagógica que se dio durante la 
Renovación Curricular y que estaban contenidos en el Decreto 1419/78. Dentro de los 
aportes significativos del Decreto 1002 se cuentan: 
- La organización de la educación básica en nueve grados: cinco de básica 
primaria y cuatro de básica secundaria (6° a 9°) y la educación media vocacional con 
dos grados (10° y 11°). 
- El establecimiento de un nuevo plan de estudios, en el que se especifican las 
áreas,  modalidades y la integración por áreas. 
- La organización y distribución del tiempo en los distintos niveles. 
- La concepción de la evaluación como “parte esencial del proceso educativo y 
como tal no debe limitarse a la asignación de notas y a la promoción, sino que deberá 
programarse y desarrollarse para cada unidad didáctica en sus procesos y resultados 
con el propósito de mejorar la calidad del aprendizaje”. 
Según MEN (2002), la resolución 17486 de 1984, clarifica aspectos relacionados con la 
evaluación y la promoción. Dicha norma  define  la promoción como “el paso de un 
grado o nivel a otro superior, o la obtención de un título, como resultado del logro de 
determinados objetivos de aprendizaje, comprobados en el proceso de evaluación” (p. 
24) y aclara que se evaluaba y calificaba el aprendizaje del alumno en todas las áreas 
teniendo en cuenta aspectos tales como “el logro del objetivo del aprendizaje, el 
desarrollo de los procesos, la utilización de los recursos, la adquisición y progreso en el 
ejercicio de las habilidades y destrezas” (p. 25). También refiere que el resultado de las 
evaluaciones será expresado numéricamente en una escala de uno (1) a diez (10) con 
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el siguiente equivalente conceptual: 9 a 10 sobresaliente, 8 a 8.9 bueno, 6 a 7.9 
aprobado y 1 a 5.9 no aprobado. 
Así mismo, establece la evaluación y promoción flexible en los tres primeros grados de 
básica primaria. Para los grados 4° a 11°, divide el año escolar en cuatro periodos de 
igual duración, con un valor porcentual de las áreas así: primer periodo 10 %, segundo 
periodo 20 %, tercer periodo 30 % y cuarto periodo 40 %. La nota final, la presenta 
como el resultado de promediar las calificaciones de cada área, con una sola cifra 
decimal. La calificación mínima para aprobar un área de formación era de seis (6). Para 
ser promovido al grado siguiente o para obtener el título de bachiller, debía aprobar 
todas las áreas o cuando,  al promediar las calificaciones de todas las áreas de 
formación comunes y propias, arrojara como resultados una nota mínima de 7 (siete), 
siempre y cuando el alumno no hubiese obtenido una nota inferior de 4 (cuatro), en 
este caso debía habilitar el área perdida. Si el alumno perdía tres o más materias con 
calificaciones menores a 6 (seis), perdía el año y debía repetir. 
En 1987, se expide el Decreto 1469 que reglamenta el artículo 8 del Decreto 088/76 
sobre promoción automática para el nivel de educación básica primaria. Considera que 
la promoción automática mejora la eficiencia del sistema educativo al disminuir las 
tasas de repitencia y deserción, que la evaluación escolar es un factor esencial para 
promover el desarrollo del alumno, del maestro, de la institución, de la comunidad y de 
la calidad de todo el proceso educativo, que la motivación del estudiante no debe 
lograrse exclusivamente por el procedimiento de la nota tradicional y que las prácticas 
evaluativas más generalizadas tienden a reducir la evaluación escolar a la asignación 
de notas y a la promoción con grave detrimento del enfoque integral, formativo, 
inherente al proceso educativo.  
Dentro de este decreto (MEN, 1987),  se aclaran distintos conceptos como: 
Evaluación Escolar.  Proceso de seguimiento y valoración permanente de los aspectos 
organizacionales, administrativos pedagógicos y de desarrollo del alumno con respecto 
a los fines educativos. Su propósito es identificar logros y dificultades para aplicar 
correctivos que aseguren una alta calidad educativa. 
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Promoción automática. “Proceso que permite, después de un seguimiento permanente 
de evaluación escolar, a todo niño que cursa un grado en el nivel de educación básica 
primaria, ser promovido al grado siguiente al finalizar el año lectivo o antes, si sus 
capacidades y logros se lo permiten”.(p. 2) 
Calificación. “Juicio de valor sobre el desarrollo y progreso del alumno expresado en 
una escala convencional”.(p.2) 
Actividades de recuperación.  Conjunto de acciones planeadas y desarrolladas en 
forma permanente dentro del proceso regular de enseñanza aprendizaje que se sigue 
durante el año escolar, con el propósito de que el alumno logre los objetivos de grado 
no alcanzados en las diferentes áreas de formación. 
De igual modo, este decreto instituye como deberes del docente: la evaluación 
permanente del  desarrollo del alumno, como resultado de la confrontación con los 
logros esperados en cada área y grado; la elaboración y transcripción al boletín de 
mínimo un informe descriptivo y explicativo del desarrollo del estudiante, por periodo y 
el desarrollo de actividades de recuperación para los alumnos que no alcancen los 
objetivos. 
Conjuntamente, implanta la siguiente  escala conceptual de calificación: excelente, 
bueno, aceptable e insuficiente. Contempla la reprobación como consecuencia del 20 
% de ausencias injustificadas y  los casos de más del 20 % de fallas justificadas los 
deja a criterio y análisis del Comité de Evaluación, así como la promoción de los 
alumnos que al finalizar el segundo periodo académico del año lectivo hubiesen 
logrado los objetivos de las diversas áreas. 
En forma posterior, la resolución 13676 de 1987 reglamenta los comités de evaluación 
que deben crearse en las instituciones, los cuales deben contar entre sus miembros al 
rector o director  de la institución o quien hiciera sus veces, al Coordinador, al 
psicoorientador o consejero escolar, un docente elegido anualmente en consejo de 
maestros y un representante de los padres de familia, designado por la Junta Directiva 
de la Asociación respectiva. 
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Como se lee en MEN (2002), la norma en mención permitía a dichos comités “ orientar 
y controlar del proceso evaluativo, promoción de la actualización de los docentes, 
asesorar a docentes, alumnos y padres de familia en la programación y ejecución de 
las actividades evaluativas, conceptuar y decidir sobre los casos excepcionales de 
promoción”. (p. 27) 
Para el año 1991, Cajiao (2004) reseña el tercer momento en la evolución de la 
educación colombiana. Éste tiene su origen en el debate previo a la Constitución del 91 
y a la proclamación del mismo texto constitucional. Según Cajiao, aunque no hay un 
profundo debate acerca de la educación, 40 de los 380 artículos tocan el tema de la 
cultura o la educación. Ese tercer momento, tiene su mayor auge con la formulación de 
la Ley General de Educación en 1994.  
En ese año, se expide la Resolución 02151 que establece como propósitos de la 
evaluación la integralidad, la igualdad de oportunidades, la identificación de las 
potencialidades como oportunidades de aprendizaje acordes a sus intereses, la 
exploración, respeto y  proyección de las diferencias, el reconocimiento de las 
experiencias y conocimientos básicos de los alumnos y la correspondencia directa 
entre la práctica pedagógica, los factores que afectan el rendimiento del estudiante y la 
evaluación.  En virtud de las anteriores consideraciones, esta norma  flexibiliza los 
criterios de asignación de porcentajes a los períodos escolares y otorga a los planteles 
la libertad de modificarlos previa concertación con los estamentos. (MEN, 2008) 
Según MEN (2002), con la Ley 115 de 1994 se amplía el concepto de evaluación como 
el “proceso mediante el cual se busca velar por la calidad, por el cumplimiento de los 
fines y por el mejoramiento de la formación intelectual, moral y física de los educandos” 
(p. 32). Es a partir de este momento que se plantea la evaluación docente, 
administrativa e institucional  como un componente esencial para elevar la calidad de la 
educación. De ahí surge la creación del Sistema Nacional de Evaluación de la 
Educación, para que en asocio con el ICFES y las entidades territoriales realicen el 
seguimiento respectivo a la calidad de la enseñanza, el desempeño de docentes y 
directivos, los logros de los estudiantes, la eficacia de los métodos, textos y materiales 
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pedagógicos, la organización administrativa y física de las instituciones, así como  la 
eficiencia de la prestación del servicio (MEN, 2002). 
En ese mismo año, el Decreto 1860 en su 6° capítulo conceptúa la evaluación de los 
logros del alumno  como el “conjunto de juicios sobre el avance en la adquisición de los 
conocimientos y el desarrollo de las capacidades de los educandos, atribuibles al 
proceso pedagógico”. Incluso la caracteriza como continua, integral, cualitativa y 
expresada en informes descriptivos.  
En este sentido, MEN (2008) contempla como propósitos de la evaluación: 
logros del PEI, avance en la adquisición de conocimientos, afianzamiento 
de valores y actitudes, favorecer en cada alumno el desarrollo de sus 
capacidades y habilidades, identificar características personales, 
intereses, ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje, identificación de la 
limitaciones o dificultades para consolidar los logros del proceso 
formativo, ofrecer al alumno oportunidades para aprender del acierto, del 
error y, en general, de la experiencia., proponer al docente información 
para reorientar o consolidar sus prácticas pedagógicas (p. 16). 
Este Decreto 1860, menciona como medios para la evaluación dos alternativas: las 
pruebas de comprensión, análisis, discusión crítica y en general, de apropiación de 
conceptos,  y las apreciaciones cualitativas hechas como resultado de observación, 
diálogo o entrevista abierta y formuladas con la participación del propio alumno, un 
profesor o un grupo de ellos. Critica las pruebas memorísticas y considera que no 
deben ser tenidas en cuenta en la evaluación del rendimiento escolar. Asigna al 
docente la tarea de diseñar e implementar actividades grupales o individuales de 
recuperación y de profundización para, en el primer caso,  superar las fallas o  afianzar 
la consecución de los logros en los estudiantes sobresalientes. Fija como escala de 
valoración el excelente, cuando se supera ampliamente la mayoría de los logros 
previstos. Bien, cuando se obtienen los logros previstos, con algunas limitaciones en 
los requerimientos e insuficiente, cuando no alcanza a superar la mayoría de 
requerimientos de los logros previstos. (MEN, 1994). 
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En lo referente a la promoción, el Decreto 1860 habla de la conformación de 
comisiones de promoción integradas por docentes, para definir la promoción de los 
alumnos que al finalizar los grados sexto o noveno presenten deficiencias en la 
obtención de los logros. Era función de las comisiones revisar las evaluaciones 
practicadas en los grados precedentes, con el fin de determinar las actividades 
complementarias especiales que requerían cumplir para satisfacer debidamente los 
logros. Las comisiones también podrán decidir la promoción anticipada de los alumnos 
que demostraran persistentemente la superación de los logros previstos para un 
determinado grado (MEN, 1994). Llegado a este punto, se evidencia la adopción de un 
enfoque cualitativo en la evaluación educativa colombiana, con la apropiación, al 
menos en lo normativo,  del discurso innovador que en materia de evaluación se dio en 
Norteamérica y posteriormente en América Latina. 
En 1996, se expide la Resolución 2343, en la que se establecen los indicadores de  
logros curriculares para la educación formal. Aquí, los indicadores de logro son 
definidos  como “indicios, señales, rasgos o conjuntos de rasgos, datos e informaciones 
perceptibles que al ser confrontados con lo esperado e interpretados de acuerdo con 
una fundamentación teórica, pueden considerarse como evidencias significativas de 
evolución, estado y nivel que un momento determinado presenta el desarrollo humano 
(Art. 8). Esta resolución, estableció los indicadores de logro por conjunto de grados, 
para ser alcanzados a nivel nacional y los específicos como orientadores para ser 
alcanzados a través del PEI. A la postre, esta norma fue derogada en forma parcial por 
la Ley 715 de 2001. 
A pesar de los múltiples intentos por mejorar las prácticas evaluativas con la 
introducción de  normas que comportaban las tendencias de la generación de la 
descripción y del juicio propuestas por Guba y Lincoln, al finalizar la década del 
noventa la situación educativa de nuestro país estaba marcada por altas tasas de 
deserción,  reprobación y repitencia escolar y el currículo reflejaba un predominio de 
saberes básicos y universales, dados en la Resolución 2343, en detrimento de los 
propios del contexto. Ante esto, se hace evidente  la necesidad de implementar una 
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evaluación permanente de la calidad y de unificar criterios y parámetros alrededor de la 
evaluación.  
En consecuencia, en procura de la eficiencia del sistema y del mejoramiento de la 
calidad de la educación, el Ministerio de Educación fija el Decreto 230 del 11 de febrero 
del 2002. Con él, dicta normas en materia de currículo, evaluación y promoción de los 
educandos y evaluación institucional. En su Capítulo I instaura las Normas Técnicas 
Curriculares, da una nueva definición de currículo y de plan de estudios, incorpora el 
diseño general de planes especiales de apoyo para estudiantes con dificultades en su 
proceso de aprendizaje, conserva las Comisiones de Evaluación y Promoción, asienta 
la metodología aplicable a cada una de las áreas, indicadores de desempeño y metas 
de calidad que permitan llevar a cabo la autoevaluación institucional y  establece la 
entrega de cuatro informes y un informe final, los cuales deben darse en una escala de  
excelente, sobresaliente, aceptable, insuficiente y deficiente. Permite la continuidad del 
estudiante en el grado siguiente mientras nivela los logros pendientes del año anterior. 
La promoción de los educandos es su punto más controvertido, en el sentido de que los 
establecimientos educativos debían garantizar un mínimo de promoción del 95% de los 
educandos que finalizaran el año escolar. 
Podría decirse, que dentro de las razones que llevaron al MEN a impulsar    esta 
“promoción por decreto” estaría, en primer lugar, la urgencia de asegurar cobertura, 
retención, eficiencia y calidad. La segunda motivación, introducir un discurso innovador 
en materia evaluativa, propio de la cuarta generación expuesta por Guba y Lincoln, en 
el que se aboga por propiciarle al estudiante la oportunidad de disfrutar de experiencias 
de aprendizaje impulsadas por la motivación intrínseca que produce el deseo de 
aprender y no por la presión de las calificaciones. Desafortunadamente, el remedio 
resultó peor que la enfermedad porque esta norma terminó generando dentro de los 
estudiantes conductas atajistas, facilistas y de total desmotivación frente al aprendizaje, 
que en nada aportaban a mejorar la calidad de la educación y si generaban 
descontento en la comunidad educativa en general.  
De ahí que, en el 2008 el MEN declara este año como el año de la evaluación e  
impulsa a nivel nacional múltiples espacios de reflexión, para que con la participación 
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de todos los actores de la comunidad educativa se sentaran las bases de una nueva 
evaluación enriquecida con el discurso transformador de la cuarta generación. 
Para el año 2009 aparece el Decreto 1290,  con el que se reglamenta el nuevo sistema 
de evaluación que tiene como uno de sus propósitos identificar las características 
personales, intereses, ritmos y estilos de aprendizaje de los estudiantes y establecer 
criterios que permitan diseñar estrategias pedagógicas que favorezcan el desarrollo 
integral de éstos. El ámbito de la evaluación pasa a ser de tres tipos: internacional, 
nacional e institucional.  
Así mismo otorga autonomía  a las instituciones educativas para que establezcan sus 
propios Sistemas Institucionales de Evaluación, los cuales deben contener: los criterios 
de evaluación y promoción, la escala de valoración institucional y su respectiva 
equivalencia con la escala nacional, las estrategias de valoración integral de los 
desempeños de los estudiantes, las acciones de seguimiento para el mejoramiento de 
los desempeños de los estudiantes durante el año escolar, los procesos de 
autoevaluación de los estudiantes, las estrategias de apoyo necesarias para resolver 
situaciones pedagógicas pendientes de los estudiantes, las acciones para garantizar 
que los directivos docentes y docentes del establecimiento educativo cumplan con los 
procesos evaluativos estipulados en el Sistema Institucional de Evaluación (SIE) , la 
periodicidad de entrega de informes a los padres de familia, La estructura de dichos 
informes, para que sean claros, comprensibles y den información integral del avance en 
la formación, las instancias, procedimientos y mecanismos de atención y resolución de 
reclamaciones y los mecanismos de participación de la comunidad educativa en la 
construcción del SIE.  
Como se lee en MEN (2009), este decreto, recopila la concepción de la cuarta 
generación de la evaluación. En este sentido, plantea que la evaluación en el aula debe 
tener:    
Única y exclusivamente propósitos formativos, es decir de aprendizaje 
para todos los sujetos que intervienen en ella. La evaluación es 
aprendizaje, en la medida que es un medio a través del cual se adquieren 
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conocimientos (….) con la cual  no solamente aprenden los estudiantes, 
sino que especialmente lo hacen los maestros, porque a partir de ella es 
que deben visualizar, organizar y planificar su trabajo de enseñanza (p. 
22, 23). 
En cuanto a las implicaciones, el cómo y el para qué de la evaluación el MEN (2009) 
enfatiza que ésta debe comportar una mirada profunda sobre las acciones de los 
sujetos que aprenden,  sus diferencias culturales, sus ritmos de aprendizaje y sus 
contextos, razón por la cual los docentes deben implementar diferentes métodos, 
técnicas e instrumentos para evaluar y como señala Díaz (2000), citado en MEN (2009) 
“la evaluación busca la mejora in situ de la tarea educativa antes de que el proceso 
formativo haya concluido y sus resultados sean inmodificables”. (p. 23) 
De la misma manera, el MEN (2009) determina que la evaluación debe caracterizarse 
por ser: formativa, motivadora, orientadora, no sancionatoria, contextualizada, centrada 
en lo que el estudiante aprende, sin descuidar la calidad de lo que aprende, una 
oportunidad para aprender del error, transparente, continua, procesual, un espacio de 
reflexión y evaluación compartida. Además, debe estar encaminada a  identificar  las 
características personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje para 
valorar sus avances; proporcionar información básica para consolidar o reorientar los 
procesos educativos relacionados con el desarrollo integral del estudiante; suministrar 
información que permita implementar estrategias pedagógicas para apoyar a los que 
presentan debilidades o desempeños superiores en su proceso formativo; así como, 
aportar información para el ajuste e implementación del plan de mejoramiento 
institucional, y por supuesto, determinar la promoción al grado siguiente.  
Teniendo en cuenta los anteriores planteamientos el  MEN  considera que:  
Nadie va a la escuela con el propósito de no “aprender nada”, ser 
excluido o “perder el año”; por el contrario, se llega a ella, con diferentes 
ritmos y desarrollos de aprendizaje, intereses y disposiciones”, los cuales 
deben ser capturados, canalizados y enfocados, por los maestros y los 
establecimientos educativos, para conducirlos a su objetivo principal: 
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lograr que todos aprendan; que todos sean competentes en el mundo 
actual y en la sociedad que se desempeñan. (MEN, 2009, p. 21). 
Además, por su carácter formativo la evaluación debe permitir a los estudiantes 
autoevaluarse, evaluar a otros  y ser evaluado, ser vista como una oportunidad para 
corregir fallos, ser concebida como un elemento de aprendizaje para todos  y “ser una 
oportunidad para el despliegue de la imaginación creadora, encaminada a valorar e 
informar sobre los aprendizajes de los estudiantes” (MEN, 2009, p. 19). 
En igual sentido, el MEN (2009) “promueve internamente tanto la educación en valores 
como la evaluación del desarrollo personal y social de sus educandos” (p. 45); 
argumentando que los valores son “elaborados por cada persona a partir de la reflexión 
sobre sus relaciones con los demás, la intencionalidad de sus acciones y las 
consecuencias de sus actos” (p. 45). Por esta razón, propone la evaluación de 
actitudes porque la considera “viable en el contexto de la acción educativa, 
especialmente si evitamos que se convierta en criterio para la asignación de incentivos 
o imposición de sanciones” (p.46). 
Ante todo, esa evaluación de actitudes debe ser el resultado de un proceso de reflexión 
profunda y de diagnóstico, con la participación de los y las estudiantes, sobre el 
sentido, los referentes éticos y de comportamiento pertinentes para la institución.  
Dicha deliberación debe dar como resultado la construcción de una escala de 
valoración actitudinal  que permita “interpretar las actitudes que se viven 
cotidianamente y que tienen que ver con la relación que establecen niños, niñas, 
jóvenes y adultos consigo mismo, con los demás, y con los compromisos académicos” 
(p. 48). Es preciso insistir, que en esta evaluación debe primar una actitud comunicativa 
y un carácter formativo. En ningún momento puede “tratar de medir la adquisición de 
valores o controlar a los alumnos a través de ella” (p. 47), ni mucho menos convertirse 
en una “actividad para determinar la promoción de los educandos” (p. 47). 
 
2.2.3 Modelos pedagógicos y evaluación. Es muy común que en el ambiente escolar, 
dada su complejidad y las variadas concepciones con las que diversos autores asumen  
la noción de modelo pedagógico, éste  sea entendido como  teoría pedagógica, 
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corriente pedagógica, modelo educativo, enfoque educativo, modelo didáctico y método 
pedagógico, entre otros.  Teniendo en cuenta que en el presente capítulo se intentará 
abordar en forma sucinta los modelos pedagógicos más representativos y las 
características de la evaluación que comporta cada uno de ellos, se considera 
necesario establecer un deslinde conceptual entre estos términos. 
Nada más oportuno, que las reflexiones que al respecto realiza Varela (1999) citado en 
Moreno y Contreras (2012). Para este autor, las “tendencias serían las posturas 
teóricas y metodológicas en un contexto cultural concreto, los modos y modas de 
educar en un momento dado” (p. 13). A su vez, éstas “se concretan en corrientes y 
teorías en un nivel preciso de las ciencias pedagógicas o de la educación” (p. 13).  
Según esto, la corriente “sería la expresión de una tendencia general y filosófica que 
determina la esencia de la educación como fenómeno social, o en lo relativo a la 
interpretación filosófica de la educación” (p. 13). Al ser una concreción teórica, ésta 
produce prácticas para la formación del hombre y nuevas formas de conducción de los 
procesos pedagógicos. Dichas corrientes, “asumen características o agrupaciones 
llamadas escuelas” (p. 13), las cuales se pueden definir como un “cuerpo o sistema de 
doctrina creado por una o varias personalidades científicas” (p. 13), como por ejemplo 
la escuela nueva, la escuela tecnológica o la escuela crítica. 
Continuando con el pensamiento de Varela, “las doctrinas se expresan en teorías que 
no son otra cosa que el núcleo por el que se construye el fenómeno científico” (p. 13). 
Aquí, la teoría pedagógica es asumida como “un sistema armonioso de conocimiento 
que construye formas elementales de saber” (p. 14). Dicho de otro modo,  una teoría 
pedagógica interrelaciona conceptos, definiciones, preposiciones, enunciados y 
principios que permiten explicar y comprender la pedagogía con sus elementos 
esenciales: la enseñanza, el aprendizaje, el currículo y la organización escolar. Como 
ejemplos se pueden mencionar la teoría del desarrollo cognitivo de Piaget, la del 
aprendizaje significativo de Ausubel y la del aprendizaje sociocultural de Vigotsky. 
Como puede leerse en Moreno y Contreras (2012) para Varela (1999)  
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Toda teoría se afianza en leyes, estas son un aparato o categoría 
cognitiva, una forma de construir y demostrar el conocimiento y una forma 
lógica de expresar un problema y sus soluciones. Las teorías y las leyes 
van atadas al problema de los métodos (p. 14). 
Desde la etimología el método se define como el camino (odos) que permite acceder al 
lugar que se busca (meta). Entre tanto, Gómez (2001) explica que en pedagogía “un 
método se presenta como una organización de los objetos, de la actividad de la 
enseñanza, de los modos de trabajo de los alumnos y, con los alumnos, y de las bases 
de este trabajo”. (Polos metódicos, párr.1). Podría decirse que, de concepciones como 
la anterior, en la que el método se toma como un guía u organizador del trabajo 
pedagógico, es que surge la asimilación que en la cotidianidad se da entre modelo 
pedagógico y método pedagógico. 
Con respecto al modelo pedagógico, Moreno y Contreras (2012) lo reflexionan como un 
marco teórico del cual “emana el diseño, la instrumentación y la evaluación del 
currículo” (p. 16),  “en el cual se describe no sólo cómo aprende el que aprende, sino 
además se explicita qué se debe aprender, cómo se concibe y conduce el aprendizaje 
(enseñanza), cómo y qué evalúa, qué tipo de relación existe entre  el docente y el 
alumno, pero sobre todo, la relación congruente de todos esos elementos con la 
pretensión de la acción educativa” (p. 16). Estos autores piensan que la diferencia entre 
un modelo pedagógico y un enfoque epistemológico radica en que el enfoque 
epistemológico no contempla los fines de la educación. 
Moreno y Contreras (2012) explican que la divergencia existente entre modelo 
pedagógico y modelo educativo reside en que el modelo educativo está más 
relacionado con la forma como se entiende y aborda la tarea educativa y la finalidad de 
la educación, teniendo en cuenta la postura ontológica, antropológica, sociológica, 
axiológica, epistemológica, psicológica y pedagógica; en cambio, el modelo pedagógico 
guarda mayor correspondencia con el proceso de enseñanza aprendizaje a partir de los 
fines de la educación concebidos en el modelo educativo. De manera que, un modelo 
educativo involucra “la política educativa, la filosofía  de la educación y la concepción 
teórica sobre educación” (p. 21). Además, procura la “unidad de los códigos culturales y 
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se concreta en la comunidad (participantes del hecho educativo” (p. 22). Como 
ejemplos se pueden indicar los modelos educativos flexibles que el MEN ofrece para la 
atención a poblaciones, entre los que están el modelo de escuela nueva, postprimaria, 
telesecundaria, aceleración del aprendizaje, etc. 
Continuando con este análisis, y para intentar establecer una frontera conceptual entre 
modelo pedagógico y modelo didáctico se cita a Gimeno (1992) quien concibe el 
modelo didáctico como “un recurso para el desarrollo técnico de la enseñanza, para la 
fundamentación científica de la misma, evitando que permanezca siendo una forma de 
hacer empírica y personal al margen de toda formalización científica” (p. 96). Para este 
catedrático, el “modelo define los componentes relevantes de la acción de enseñar o 
educar y las opciones o tomas de posición que se realicen en torno a esos 
componentes definen tipos de educación distintos” (p. 98). Como “componentes del 
modelo didáctico contempla: contenidos, medios, organización, relaciones de 
comunicación, objetivos y evaluación” (p. 123). Podría decirse que estos componentes 
del modelo didáctico terminan siendo homólogos con los elementos ya descritos, 
anteriormente, como constitutivos del modelo pedagógico. 
En conclusión, algunos autores como Rafael Flórez hablan de modelos pedagógicos, 
otros como Rafael Porlán los denominan modelos didácticos y otros, como Louis Not, 
los caracterizan como métodos pedagógicos.  Lo cierto es que, sin importar su 
denominación, cada modelo pedagógico comporta una manera de entender la 
evaluación y eso es lo que se intenta examinar a continuación. 
 
2.2.3.1 Los modelos pedagógicos según Rafael Flórez. Flórez (2005) define el  modelo 
como “la representación de las relaciones que predominan en una teoría pedagógica” 
(p. 175), también lo considera como un “paradigma que puede coexistir con otros y que 
sirve para organizar la búsqueda de nuevos conocimientos en el campo de la 
pedagogía” (p. 175). De igual forma, este académico menciona cinco criterios que 
diferencian a una teoría pedagógica de otra que no lo es, y por ende a un modelo 
pedagógico: el concepto de ser humano que se quiere formar, la caracterización del 
proceso de formación del ser humano, el tipo de experiencias educativas que hacen 
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realidad ese proceso de desarrollo, las regulaciones que permiten cualificar las 
interacciones entre el educando y el educador, y por último, los métodos y técnicas de 
enseñanza eficaces en la práctica educativa. 
En virtud de lo anterior, Flórez considera cinco modelos pedagógicos como los de 
mayor importancia y difusión contemporánea, ellos son: tradicional, romántico, 
conductista, cognitivo y social cognitivo, cada uno de ellos con sus respectivas formas y 
técnicas de evaluación. 
 Modelo Pedagógico Tradicional. Su meta es la formación del carácter de los 
estudiantes, moldeándolo a través de la voluntad y la disciplina, el ideal 
humanista y ético de la tradición religiosa medieval. El método es academicista, 
verbalista, transmisionista en contenidos de las ciencias; desarrollado bajo un 
régimen estricto y disciplinado en el que los alumnos son receptores pasivos que 
aprenden por imitación, repetición y siguiendo el buen ejemplo del docente que 
se perfila como principal patrón, poseedor de la autoridad y hacia el cual sólo 
puede haber una relación vertical. Los contenidos son las disciplinas clásicas y 
las facultades del alma. El desarrollo está relacionado con el cultivo de las 
cualidades innatas a través de la disciplina. (Flórez 2001) 
La evaluación en el modelo pedagógico tradicional tiende a ser final o sumativa, 
externa a la enseñanza misma, enfocada hacia la verificación del aprendizaje y 
la determinación de la promoción de los estudiantes. El aprendizaje suele ser 
verificado en  dos sentidos: en forma cualitativa y en forma cuantitativa. En el 
primer caso, el maestro se limita a comprobar si el estudiante aprendió o no el 
conocimiento transmitido. En el segundo caso, el maestro “asigna un numeral o 
porcentaje que el alumno muestra en relación con el promedio del grupo 
(evaluación según norma) o en relación con la precisión del logro del objetivo de 
aprendizaje esperado  o enseñado (evaluación según criterio)” (Flórez, 2001, p. 
35).  
Dentro de este modelo tradicional, los profesores realizan la evaluación 
diagnóstica a través de preguntas espontáneas durante el desarrollo de la clase 
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que tienen como objetivo chequear en los alumnos conocimientos previos, 
atención, preparación de las lecciones dejadas con anterioridad,  comprensión 
de las explicaciones que el maestro da en clase, necesidad de actividades de 
refuerzo o si están capacitados para desarrollar el siguiente tema. (Flórez 2001) 
Además de la reproducción de los conocimientos, clasificaciones, explicaciones 
y argumentaciones, que el estudiante tiene en textos prefijados o en sus notas 
de clase, también se evalúan niveles y habilidades de comprensión, análisis, 
síntesis y valoración de lo estudiado, a través de pruebas escritas abiertas o 
pruebas objetivas tipo test. (Flórez 2001). 
 El Modelo Pedagógico Romántico, Experiencial o Naturalista. Flórez (2001) 
considera que en este modelo puerocentrista, el desarrollo del niño se convierte 
a la vez en su meta y su método. No existe programación para los contenidos, 
tan solo lo que el niño solicite, siendo el contenido más importante del desarrollo 
del niño lo que procede de su interior. Por esta razón “el ambiente pedagógico 
debe ser flexible para que el niño despliegue toda su interioridad, sus cualidades 
y sus habilidades” (p. 37). El maestro es un auxiliar del alumno, un amigo de su 
libre expresión. Este modelo tiene como su ideólogo a Rousseau y a Illich y 
Alexander Neill como pedagogos destacados del siglo XX.  
Desde esta perspectiva, se considera que los saberes son auténticos y valiosos 
por sí mismos; por lo tanto “no necesitan medirse, confirmarse, controlarse o 
evaluarse” (p. 38). Aquí no se acepta la interferencia del adulto que dicta, 
enseña, programa, controla y evalúa el proceso de desarrollo natural del niño.  
 
 El Modelo Pedagógico Conductista. Su meta es el moldeamiento de la conducta 
técnico productiva y el relativismo ético. El método fundamental es la fijación de 
los objetivos instruccionales, formulados en forma precisa, así como el 
adiestramiento experimental. Los contenidos de aprendizaje son los 
conocimientos técnicos, los códigos, las destrezas y competencias como 
conductas observables. El desarrollo cognoscitivo está representado por la 
adquisición de conocimientos, códigos y destrezas. El maestro es el 
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intermediario ejecutor entre el programa y el alumno, transmitiendo saberes 
técnicos parcelados. El refuerzo es autorregulador y retroalimentador del 
aprendizaje, a él se puede acceder a través del docente o a través de la 
autoinstrucción, que es una estrategia que goza de bastante aceptación y 
validez. De este modelo se rescatan ciertos  principios valiosos para el 
aprendizaje como: aprender haciendo, el reforzamiento, la generalización y la 
transferencia del aprendizaje que se incrementan con la variación de contextos 
de aplicación, la enseñanza individualizada, la planificación de la enseñanza y el 
control del ambiente de aprendizaje. Skinner es su principal representante. 
(Flórez, 2001) 
Desde el conductismo, evaluar no es diferente a enseñar, porque el maestro a lo 
largo del proceso, en forma permanente, verifica el programa y el cumplimiento 
de los objetivos instruccionales, refuerza en los estudiantes las conductas 
esperadas y autoriza el paso al siguiente aprendizaje previsto. Es decir, aquí se 
evalúa para determinar el avance en el logro de objetivos de manera que estos 
se puedan medir en un proceso de control  y seguimiento continuo, lo que hace 
que la evaluación sea formativa y sumativa. Dentro de este modelo priman las 
evaluaciones objetivas con respuesta precisa, verbales o de ejecución práctica. 
Los cuestionarios o exámenes deben ser diseñados con anterioridad por el 
docente y reflejar lo estudiado. (Flórez, 2001)  
 El Modelo Pedagógico Cognitivo o Constructivista. Según Flórez (2001), en este 
modelo se pueden apreciar al menos cuatro corrientes. La primera corriente, 
también es llamada desarrollista porque su meta es el acceso progresivo y 
secuencial de cada individuo a la etapa superior de su desarrollo intelectual, de 
acuerdo con sus necesidades y condiciones particulares. El método está 
centrado en la creación de ambientes y experiencias de afianzamiento según 
cada etapa. Los contenidos de aprendizaje son las experiencias que facilitan el 
acceso a estructuras superiores de desarrollo. El niño es un investigador que 
construye sus propios contenidos de aprendizaje. Como ya se dijo, el desarrollo 
cognoscitivo es progresivo y secuencial a estructuras mentales cualitativa y 
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jerárquicamente diferenciadas. Dewey, Peaget y Kolhberg son los principales 
representantes de este modelo. 
La segunda corriente se ocupa del contenido de la enseñanza y del aprendizaje. 
Desde esta corriente se considera que los conceptos y estructuras básicas de 
las ciencias son un material complejo, pero idóneo para desatar en el alumno su 
capacidad intelectual. Aquí, el alumno es concebido como un pequeño 
investigador y como un aprendiz de científico. Dentro de esta corriente se 
destacan dos teorías en torno a la forma como el sujeto aprende: aprendizaje 
por descubrimiento y aprendizaje significativo. El autor de la primera, Bruner, 
considera que el aprendiente adquiere los conocimientos por sí mismo, de tal 
forma que el contenido que se va a aprender no se presenta en su forma final, 
sino que debe ser descubierto por el aprendiente. En cambio, sin considerarlo 
opuesto, Ausubel considera que en el aprendiente también se puede dar un 
aprendizaje por exposición o recepción y que son las experiencias previas y 
personales del alumno las que permiten el cambio conceptual y hacen 
significativo el aprendizaje.  
La tercera corriente cognitiva orienta la enseñanza y el currículo hacia la 
formación de habilidades de pensamiento, las cuales considera más importantes 
que los mismos contenidos de las ciencias. Desde este enfoque, Flórez (2001) 
cita como destacados los trabajos de Hilda Taba sobre pensamiento inductivo, 
De De Bono relacionados con pensamiento lateral y creativo, de Eisner  sobre 
pensamiento artístico. 
La cuarta corriente, la social cognitiva.  
Basa los éxitos de la enseñanza en la interacción y la comunicación de 
los alumnos, en el debate y la crítica argumentativa del grupo para lograr 
resultados cognitivos y éticos colectivos y soluciones a los problemas 
reales comunitarios mediante la interacción teórico-práctica (Flórez, 2001, 
p. 46).  
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Aquí es importante aclarar que este último enfoque del modelo cognitivo, Flórez 
lo asume también como modelo pedagógico. 
En cuanto a la evaluación en el modelo pedagógico cognitivo, puede decirse que 
se orienta a conceptualizar sobre la comprensión del proceso de adquisición de 
conocimientos antes que los resultados. Para interpretar los avances de cada 
alumno, el profesor debe observar y hacer seguimiento a los cuestionamientos 
que éstos hacen a sus saberes previos, la formulación de conjeturas o hipótesis  
y las experiencias planteadas para confirmarlas. Al mismo tiempo, el maestro 
debe observar detalles reveladores del avance de los estudiantes como: el 
conflicto cognitivo, reestructuraciones teóricas, cambios conceptuales, 
adquisición de destrezas argumentativas y experimentales, pruebas, 
refutaciones, nuevas interpretaciones, reorganización de datos, búsqueda de 
nuevos datos, inferencias y conclusiones, entre otros. Lo anterior demuestra que 
la más importante retroalimentación es la que ocurre al interior de la estructura 
cognitiva del aprendiente, la cual se da cuando confronta sus presaberes y 
experiencias para reflexionar y solucionar el conflicto cognitivo suscitado en su 
estructura mental. Siendo así, la evaluación puede ser catalogada como 
cualitativa y enfatizada en los procesos. (Flórez, 2001) 
 El Modelo Pedagógico Social Cognitivo. Este modelo propone el desarrollo 
máximo y multifacético de las capacidades e intereses del alumno. El 
aprendizaje y el conocimiento son concebidos como una construcción social, 
que se concreta a través de la actividad del grupo. Los aprendizajes de los 
alumnos se construyen con base en los problemas de la vida diaria, los valores y 
la conciencia social y política, buscando el desarrollo del aprendiente en la 
sociedad, para que se adapte a ella y la transforme con una visión permanente 
de renovación y cambio, de acuerdo con las necesidades del momento. Los 
escenarios sociales constituyen los espacios idóneos para el aprendizaje de 
contenidos variados: científicos, técnicos, polifacéticos y politécnicos; para aunar 
esfuerzos en la búsqueda de soluciones integrales a problemas tomados de la 
realidad; para propiciar el trabajo cooperativo y productivo, y para observar los 
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procesos ideológicos implícitos en las acciones de los compañeros. En este 
orden de ideas, el aprendizaje de las ciencias a través de experiencias reales 
jalona en forma progresiva y secuencial el desarrollo congnoscitivo del 
estudiante. (Flórez, 2001) 
En la pedagogía social cognitiva la evaluación es cualitativa con un enfoque 
dinámico, su propósito es evaluar el potencial de aprendizaje que se vuelve real 
gracias a la enseñanza, a la interacción del alumno con aquellos que son más 
expertos que él. Aquí, la evaluación tiene la función de detectar el grado de 
ayuda que requiere el alumno por parte del maestro para resolver una situación, 
razón por la cual, junto con la autoevaluación y la coevaluación, se constituye en 
motor de todo el proceso de construcción del conocimiento. (Flórez, 2001) 
2.2.3.2 Los Modelos Didácticos de Rafael Porlán. Este catedrático en su obra 
Constructivismo y Escuela (2000) hace una clasificación de los modelos didácticos 
desde las  perspectivas tradicional, tecnológica, espontaneísta y alternativa. Basa su 
pensamiento en Bunge (1969), citado en Porlán (2000), al considerar que “el modelo es  
una construcción teórica que pretende informar (explicar) un fragmento acotado de la 
realidad” (p. 143). A partir de esta definición, Porlán  explica que “en  disciplinas 
prácticas como la didáctica, los modelos no sólo pretenden describir y explicar una 
realidad, sino también informar sobre cómo intervenir en ella para transformarla” (p. 
143). De ahí surge la homologación  que este autor realiza entre modelos didácticos y 
modelos pedagógicos.  
 Modelo Didáctico Tradicional. Porlán (2000) piensa que el propósito fundamental 
de este modelo es proporcionar a los estudiantes las informaciones de la cultura 
vigente. Dicha información es de carácter conceptual, organizada previamente 
en temarios cerrados de contenidos disciplinares (datos, conceptos y teorías), 
secuenciada y atiende a la estructura formal de cada disciplina del saber. 
Por esta razón, los contenidos conceptuales constituyen el elemento curricular 
predominante. Las ideas e intereses de los alumnos no se tienen en cuenta. La 
metodología es transmisionista. Las actividades están centradas en la 
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exposición del profesor que está orientada por un libro de texto y la realización 
de algunas actividades prácticas de comprobación. Entre tanto, el alumno 
escucha y toma nota de la información suministrada por el profesor, para luego 
estudiarla y reproducirla en las evaluaciones, controles o exámenes que 
intentarán medir su aprendizaje. (Porlán, 2000)  
De ahí que, la evaluación en este modelo está centrada en recordar los 
contenidos transmitidos, atiende al producto y se realiza mediante exámenes. 
Aquí se concibe la memorización mecánica como dispositivo favorecedor del 
aprendizaje y las respuestas de los alumnos a los exámenes como un estimativo 
aproximado de lo que saben. Los apuntes y los libros de texto, son considerados 
portadores de información valiosa, desde lo científico y lo psicológico. El 
aprendizaje, se mide y se cuantifica a través de las calificaciones y las notas. 
Dichas calificaciones, por sí solas provocan mecanismos de recuperación en los 
alumnos, y los llevan a estudiar de nuevo los temas y contenidos no superados. 
Además, se piensa que  la utilización de una escala única para  medir el 
aprendizaje es un aspecto positivo porque permite tener una idea del nivel 
alcanzado por cada uno de los estudiantes, al mismo tiempo que favorece la 
estimulación y la competitividad. (Porlán, 2000) 
Dentro de los problemas prácticos y dilemas de este modelo, Porlán (2000) 
expone que la memorización impide la estructuración y el razonamiento de 
significados por parte del estudiante, hecho que causa olvido inmediato de lo 
aprendido y hace que los estudiantes siempre partan de cero al iniciar cada 
curso; lo que hace ineficiente e ineficaz el proceso. La toma de apuntes y el 
estudio previo antes de los exámenes, que son diseñados, realizados y 
calificados por el profesor, son las actividades en torno a las cuales gira la 
evaluación. A parte de eso, el estilo rutinario y mecánico del aprendizaje y de las 
evaluaciones se convierten en un factor de desmotivación y de fracaso. 
 Modelo Didáctico Tecnológico. Con este modelo se pretende dejar a un lado la 
excesiva simplicidad del currículo en el modelo tradicional. Representa en cierto 
modo la intención de desarrollar una planificación más rigurosa, completa y 
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sobre todo eficaz; por eso, su tendencia marcada hacia los objetivos. Esta 
perspectiva defiende que el aprendizaje es un proceso escalonado de 
asimilación de conceptos de niveles progresivos de dificultad. Por ello, el alumno 
pasa a tener un papel más activo en el que debe esforzarse por asimilar el 
verdadero significado de los conceptos. Aquí, el elemento curricular básico son 
los objetivos, los cuales son escalonados, formulados jerárquicamente, de lo 
concreto a lo general y complejo,  encadenados a través de objetivos operativos 
que aseguran el resultado final. Como otras características se tiene que el 
trabajo de aula gira en torno a secuencias cerradas de actividades  
generalizadas y válidas para todos los estudiantes. Esto con el fin de garantizar 
la consecución de los objetivos propuestos y que las actividades de apoyo y 
refuerzo sean administradas a aquellos estudiantes que por falta de interés, de 
trabajo o de voluntad no realicen en forma exitosa las actividades. (Porlán, 2000) 
Desde esta perspectiva Tecnológica, el comportamiento de los estudiantes 
frente a las actividades es un indicador objetivo de evaluación. No obstante, para 
medir el grado de consecución de los logros, se recurre a la realización de 
diagnósticos iniciales y finales a través de la aplicación de pruebas objetivas 
(test de opciones múltiples o similares) que miden el grado de consecución de 
cada objetivo terminal. La cuantificación objetiva de estos test determina la 
calificación del alumno. Quienes no alcancen los logros propuestos, deben 
recuperar sometiéndose a nuevas secuencias cerradas de actividades 
propuestas para tal fin. (Porlán, 2000)  
La programación de metas terminales y únicas hace que a este modelo le surjan 
los siguientes problemas prácticos: la imposibilidad de flexibilizar el programa 
para tener en cuenta los intereses de los estudiantes, el surgimiento en los 
estudiantes de un sentimiento de fracaso ante el aprendizaje mecánico y la 
negación de diversificar las secuencias de aprendizaje, la no comprobación de la 
validez de la programación y de los enfoques curriculares, porque la evaluación 
se centra exclusivamente en el aprendizaje de los estudiantes y la adquisición 
por parte de los estudiantes de un “adiestramiento” frente al desarrollo de 
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pruebas objetivas, lo cual puede enmascarar la falta de comprensión real de lo 
aprendido. (Porlán, 2000) 
 Modelo Didáctico Espontaneísta. Este modelo plantea un cambio sustancial de 
perspectiva, porque cambia una estructura de poder basada en la autoridad del 
profesor por otra en la que los intereses del estudiante cuentan. Es decir, pone 
al alumno en el centro del currículo para que participe y aprenda en un clima 
espontáneo. Con este cambio, el maestro asume un papel de “coordinador de 
las actividades que van surgiendo en los debates, improvisando recursos, 
solucionando problemas y favoreciendo la participación, expresión y 
comunicación de todos los estudiantes” (Porlán, 2000, p. 155). La intención de 
este modelo es que “los alumnos hagan suyos los proyectos de trabajo y 
movilicen en torno a ellos los significados que han ido construyendo desde su 
experiencia” (Porlán, 2000, p. 156). 
Como pautas de actuación propias de este modelo está la ausencia de una 
auténtica programación, un diseño muy abierto de las actividades y recursos, la 
carencia de contenidos y objetivos detallados y explícitos, la negociación con los 
alumnos sobre los proyectos de trabajo, la realización de actividades flexibles 
acordadas en cada proyecto, la realización de actividades significativas como 
salidas de observación, actividades de expresión, comunicación y puestas en 
común, la resignificación y el replanteamiento permanente del plan de trabajo en 
función de los intereses y motivaciones de los estudiantes y, por último, la 
improvisación por parte del docente para darle al programa la flexibilidad que 
requiere. (Porlán, 2000) 
Bajo la concepción del Modelo Espontaneísta, se renuncia a cualquier conducta 
calificadora o sancionadora por parte del profesor. Es decir, no existe la 
evaluación sistemática. Aquí el profesor da por hecho que el alumno adquiere 
los conocimientos necesarios a través de su propio aprendizaje. El profesor 
evalúa contenidos relativos a procedimientos, destrezas como la observación, 
recogida de datos y técnicas de trabajo de campo, así mismo, actitudes como 
curiosidad, sentido crítico, colaboración, etc. Dentro de las estrategias de 
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evaluación se contemplan la observación directa, el análisis de trabajos y la 
asamblea de los alumnos. (Porlán, 2000) 
A este modelo se le critica la inexistencia de una evaluación sistemática,  y que, 
por la necesidad de medir niveles de aprendizaje,  en ocasiones termine 
alternándose un proceso abierto y espontáneo de enseñanza con un momento 
de evaluación tradicional. 
 Modelo Didáctico Alternativo. Desde este enfoque, Porlán considera que un 
currículo alternativo debe tener claro el conocimiento escolar deseable, 
entiéndase el conjunto de conceptos, procedimientos y valores considerados 
convenientes para que el estudiante construya durante el proceso enseñanza – 
aprendizaje. (Porlán 2000, García y García 1992). Además desde este modelo 
las actividades y tareas deben girar en torno a problemas, centros de interés y 
proyectos que respondan a las expectativas de los estudiantes, apartados de la 
rigidez y lógica curricular. 
 
Según esto, el proceso de enseñanza aprendizaje debe ser el producto de 
integrar de forma natural las intenciones educativas del profesor y los intereses 
de los estudiantes. Este hecho favorece la construcción de conocimientos que 
aquí son concebidos como “una interacción activa y productiva entre los 
significados que el individuo ya posee y las diversas informaciones que le llegan 
del exterior” (Porlán, 2000, p. 166). Es decir, el estudiante se convierte en 
constructor de sus propios significados y del camino específico de su progresiva 
evolución.  
Para la metodología de enseñanza dentro de este modelo alternativo, Porlán 
(2000) hace un análisis didáctico al constructivismo y a partir de él plantea una 
metodología investigativa  que estructura en torno a los siguientes momentos: 




- Actividades de expresión y ampliación del campo de intereses de los alumnos, 
con respecto a la unidad de estudio. 
- Actividades de selección y caracterización de problemas significativos 
relacionados con la unidad. 
- Actividades de expresión y análisis de los esquemas previos de los alumnos. 
- Modificación y concreción del diseño, por parte del profesor. 
- Actividades de contraste entre los propios alumnos, para generar la evolución 
conceptual. 
- Actividades de planificación de la investigación de los problemas seleccionados 
y de comprobación de las diferentes corrientes de opinión. 
- Actividades de investigación de los problemas y de contraste con otras fuentes 
de información, para ampliar la visión del estudiante y contrastar las 
concepciones con contra evidencias que permitan la evolución de las ideas.  
- Actividades de estructuración, aplicación y generalización, para asegurar los 
cambios cognitivos y aplicar los conocimientos a situaciones prácticas. 
Por otro lado, dentro de esta metodología investigativa, este autor plantea como 
tareas del docente las siguientes: sistematizar la información que posee acerca 
de las concepciones de los estudiantes, comparar la información anterior con las 
tramas de conocimiento que él ha planificado en relación con la unidad, para 
poder adaptarlas al nivel de formulación de los alumnos y reelaborar las 
actividades diseñadas inicialmente, adecuándolas a los itinerarios didácticos 
establecidos, de manera que puedan promover adecuadamente las 
interacciones y reestructuraciones de las concepciones de sus alumnos. (Porlán, 
2000) 
En cuanto a la evaluación en el Modelo Alternativo, Porlán (2000) enuncia los 
siguientes principios orientadores del cambio en la teoría y en la práctica de la 
evaluación: evaluar es diferente de calificar. Evaluar es “diagnosticar una 
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situación con rigor para poder tomar decisiones sobre la misma” (p. 172), 
mientras que calificar “es premiar o sancionar públicamente a una persona a 
través de la cuantificación numérica de su saber” (p. 172). Desde una 
perspectiva ético-profesional, evaluar y calificar son actividades contradictorias, 
porque la calificación impide que el estudiante manifieste sus intereses y 
expectativas con naturalidad, lo que origina un condicionamiento a actuar de tal 
forma que no sea objeto de sanciones por parte del profesor.  
Evaluar es realizar un seguimiento riguroso e investigativo del desarrollo práctico 
de la hipótesis sobre el conocimiento escolar deseable. Se evalúa para someter 
a crítica la hipótesis curricular diseñada (unidad programada). Hecho que 
convierte a la evaluación en el motor del cambio curricular y del desempeño 
profesional del docente. (Porlán, 2000) 
Al asumir este enfoque investigativo, la evaluación deja de tener al alumno como 
foco  exclusivo de evaluación e incluye como objetos susceptibles de evaluación: 
el conocimiento espontáneo de los alumnos, las pautas de actuación del docente 
en el aula, la estructura y dinámica de las tareas,  las relaciones psicosociales y 
de poder que se dan en el aula, así como la influencia de los factores 
contextuales. 
Siendo así, la evaluación como investigación supone la utilización de una 
metodología del contraste y la participación. Contraste entre las concepciones y 
visiones de todos los actores educativos, incluso de observadores externos. 
Participación en actividades colectivas, en la selección de problemas, de 
reflexiones y de solución de conflictos. (Porlán, 2000) 
Dentro de este enfoque, la evaluación exige al docente un ejercicio riguroso de 
recopilación de información relevante, lo que implica que el docente se convierta 
en un observador permanente del desenvolvimiento de sus alumnos, del proceso 
y de sí mismo. Para cumplir con este propósito, se requiere la utilización de 
instrumentos de evaluación cualitativa como el diario de campo, los 
cuestionarios anónimos, las entrevistas, la grabación de los debates, etc. Se 
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concluye aquí, que la evaluación en el modelo alternativo debe caracterizarse 
por ser cualitativa, formativa, ajustada a los procesos, democrática, orientadora, 
no sancionatoria, continua y lo más importante centrada en lo que el estudiante 
aprende. (Porlán, 2000) 
2.2.3.3 Los Métodos Pedagógicos de Louis Not. Por último, para cerrar este capítulo 
dedicado a analizar el qué y el cómo evaluar en los diferentes modelos pedagógicos, 
se describe la clasificación que Louis Not, (1998), hace de los métodos pedagógicos 
desde la perspectiva de la estructuración  del conocimiento. Para ello, es necesario 
reseñar algunos referentes conceptuales sobre los que este autor fundamenta su tesis: 
a) Not considera que “la pedagogía no es ya el arte que ejerce el conductor 
de niños” y que “la educación no es ya, tampoco, un acto que consiste en 
conducir al individuo fuera de su situación actual para mejorarlo” (1998, p. 
9) 
b) Para Not, la pedagogía es “la metodología de la educación”, la cual 
“constituye una problemática de medios y fines, y en esa problemática 
estudia las situaciones educativas, las selecciona y luego organiza y 
asegura su explotación situacional”. Además, piensa que ésta “tiende a 
presentarse como la ciencia de los métodos de la educación” (1998, p. 9). 
c) Concibe el método como “la forma dinámica que adopta la situación 
educativa en el curso de la explotación que se hace de esa situación” y 
argumenta que “los métodos pedagógicos definen el proceso según el 
cual se organizan y desarrollan las situaciones educativas”. Es desde esta 
postura que asimila los conceptos de modelo pedagógico y método 
pedagógico (Not, 1998, p. 9) 
d) La educación del individuo la imagina como la “puesta en práctica de 
medios apropiados para transformarlo o para permitirle transformarse”  
(Not, 1998, p. 8). 
e) A partir de las anteriores reflexiones, Not plantea la hipótesis que los 
métodos pedagógicos se pueden clasificar desde tres perspectivas: la 
heteroestructuración y la autoestructuración que constituyen dos puntos 
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de vista antagónicos que se han dado en la historia de la pedagogía, por 
lo menos a partir del siglo XVIII, y la interestructuración del conocimiento 
que es la síntesis que defiende y que integra lo mejor de los métodos 
anteriores (Not, 1998). 
A continuación, se presenta una breve exposición de cada uno de ellos. 
 Métodos Heteroestructurantes. Son todos aquellos que organizan el saber desde 
el exterior y asumen la educación como una transmisión  que se hace al 
estudiante para que se apropie de las producciones externas a él, es decir, las 
que se encuentran en su cultura y que están destinadas a formarlo. En estos 
métodos, prima la visión del alumno como objeto, porque es visto como “el lugar 
de una acción que se ejerce sobre él” (Not, 1987, p. 80) y como un ser 
cognoscente que requiere ser acabado, completado, direccionado y moldeado. 
“Se instituyen sobre la relación entre un agente (educador o docente) y un 
paciente; es decir, una persona sometida a la acción del precedente (el 
educando o discente)” (Not, 1987, p. 80). Razón por la cual predomina la 
enseñanza, la instrucción y la formación.  
Para Not (1987), estos métodos se caracterizan porque propician una educación   
heterónoma basada en la autoridad del educador, tienen predominancia de las 
clases magistrales y de los métodos intuitivos, buscan  transformar la mentalidad 
del alumno, basan la motivación del trabajo en la obediencia obligatoria, suscitan 
la afectividad por la competencia, el deseo de alabanza y el miedo a las 
sanciones, pretenden educar a través de preceptos,  lecciones, exhortaciones y 
modelos que se proponen para ser admirados o imitados y porque acuden a la 
represión para inhibir los comportamientos no deseados.  
Dentro de esta clasificación, se encuentran los llamados métodos tradicionales y 
los co – activos. Entre éstos últimos Not cita “la enseñanza programada unilineal 
propuesta por Skinner, la ramificada por Crowder, algorítmica con Landa, 
cibernética en la enseñanza asistida por ordenador y planificada en el método de 
los currícula” (Not, 1987, p. 82). Todos éstos, se identifican porque los objetivos 
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y las acciones educativas, tienen carácter acumulativo, sucesivo, continuo y 
externo. 
En estos modelos, la finalidad de la evaluación es determinar hasta qué punto 
han quedado asimilados al pie de la letra los conocimientos y las normas 
enseñadas y transmitidas. El objeto de la evaluación es el alumno, lo que 
significa que hay supremacía de la heteroevaluación, la cual se hace 
preferiblemente a través de exámenes que hacen preguntas sobre la retención 
de la información transmitida o por el aprendizaje del algoritmo enseñado. Los 
resultados de dichas evaluaciones sirven para determinar el tipo de refuerzo 
(positivo o negativo) que requiere cada estudiante y su clasificación dentro del 
grupo. Hay tendencia hacia una evaluación cuantitativa, sumativa, coercitiva, 
sancionatoria y unidireccional. (Not, 1987) 
 Métodos Autoestructurantes.  Estos métodos visionan “al alumno como sujeto, 
es decir como centro de iniciativas y de acciones” (Not, 1987, p. 80), poseedor 
de sus propios medios para avanzar en su proceso cognitivo. Desde la 
perspectiva de la autoestructuración sólo existe un individuo que actúa y va 
transformándose al paso de esas acciones. Allí intervienen varios objetos que 
sirven para esa formación de la persona, estos objetos están sometidos a las 
iniciativas que tome el estudiante respecto a ellos. 
Aquí, en forma contraria a los métodos heteroestructurantes, el niño es 
concebido como un proyecto de hombre, como un ser en desarrollo y la 
educación como “un desarrollo autónomo  nacido del interior por la dinámica de 
las necesidades y favorecido por el medio natural y el grupo social”. Se tiene en 
cuenta la “originalidad de la mentalidad infantil” y “el papel de la acción en la 
producción de estructuras cognitivas y en el desarrollo de los aprendizajes” (Not, 
1987, p. 82 - 83). 
En los modelos autoestructurados, se privilegia la actividad constructiva del 
alumno. La educación es puerocentrista, caracterizada por la no intervención 
pedagógica. Son las necesidades existenciales las que guían al alumno a 
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autoeducarse, a descubrir las vías del bien, de la verdad, los saberes de su 
cultura, las normas de la vida social experimentadas por iguales; todo esto se 
logra a través de observaciones  y experiencias que van de lo simple a lo 
complejo, de lo cercano a lo distante y que son vivenciadas en compañía de un  
educador que actúa como subsidiario, facilitador o acompañante. (Not, 1987) 
Todos los métodos pedagógicos que tienen sus antecedentes en Rousseau y 
que florecieron durante el movimiento renovador de la Escuela Nueva 
pertenecen a esta clasificación. Entre ellos se cuentan los métodos activos 
basados en la observación como los de Montesori, Decroly y Coussinet, y los 
que dan preponderancia a la experiencia adaptativa como los de Claparede, 
Freinet, Dewey, Makarenko, entre otros.   
La autoestructuración comporta una evaluación  integral porque da cuenta del 
desarrollo del alumno en sus distintas dimensiones. Cualitativa porque no intenta 
cuantificar al ser humano. Individualizada, porque concibe cada ser humano 
como único y especial. Además, permite el desarrollo individual, reconociendo 
los avances y progresos a sí mismo y eliminando la competitividad propia de los 
modelos heteroestructurantes. También puede decirse que es procesual porque 
privilegia los  procesos frente a los resultados. (Not, 1987) 
 Métodos Interestructurantes. Esta perspectiva basada en los trabajos de la 
Escuela de Ginebra es la que defiende Not (1998). En ella postula que “los 
factores determinantes de la adquisición de los conocimientos no están ni sólo 
en el objeto, ni sólo en el sujeto, ni vinculados exclusivamente a la 
preponderancia de éste o de aquél, sino en la interacción sujeto-objeto”; dicha 
interacción es la que Not denomina interestructuración (p. 10), la cual “encuadra 
un método genético estructural de reelaboración cognitiva” (Not, 1998, p. 461). 
Para este autor, el desarrollo del pensamiento y del conocimiento se da 
mediante la actividad del individuo quien “tiende a organizar, reconstruir o 
transformar los objetos reales o simbólicos, naturales o culturales que le rodean, 
o el universo que constituyen y, por su estructura, estos objetos modelan la 
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acción del individuo y, por reacción, sus estructuras mentales” (Not, 1998, p. 
461). La construcción del saber, resultante de esta interestructuración puede 
manifestarse de formas variadas durante el proceso: desde la “asimilación-
acomodación en las actividades de adquisición o de intervención, exteriorizadas 
en actos concretos o interiorizadas en pensamiento, la retroalimentación (feed-
back), la interestructuración de conductas o incluso de representaciones” (Not, 
1998, p. 462). 
Como ventajas de este método se cuentan las siguientes posibilidades: a) que el 
alumno ostente en forma permanente un estatuto de co-sujeto; manteniendo una 
relación recíproca y empática con su mediador pedagógico. b) Articular los 
procesos de  aprendizaje y enseñanza a partir de  las iniciativas, medios, 
procesos y preguntas del que aprende. c)  Alcanzar un aprendizaje autónomo, 
donde la curiosidad científica del niño le abre paso al conocimiento. d) Concebir 
la enseñanza como una respuesta a las necesidades del niño, surgidas de los 
desequilibrios que conllevan el crecimiento, los cambios sociales, las 
expectativas personales y las necesidades de realización de sí mismo. (Not, 
1987) 
Not (1987), expresa que en este modelo la condición de co-sujeto que se le 
otorga al alumno origina una enseñanza dialógica en la que el sujeto que 
aprende está facultado para  tomar iniciativas,  participar, organizar, opinar, 
comunicar, interrogar,  evaluar, elegir y equivocarse. Esto precisa, por parte del 
maestro “la gratuidad consistente en la ausencia de sanciones, de notas, de 
calificaciones, de reprimendas” (p. 91) Es decir, el maestro debe estar dispuesto 
en forma permanente a “efectuar una evaluación formativa, en la que las 
insuficiencias e imperfecciones sean advertidas para corregirlas y aprender de 
ellas; no para sancionarlas” (p. 91). Una evaluación en la que “los juicios de valor 
y las calificaciones que intentan medir  carecen de utilidad” (p. 91). Se acepta la 
evaluación sumativa, si actúa como una “imagen especular de lo que el alumno 
sabe y los medios para mejorar lo que ella refleja” (p. 91). 
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2.2.3.4 Modelo Pedagógico y Evaluación en la Escuela Normal Superior de 
Piedecuesta. Partiendo de los principios y fundamentos que orientan la labor educativa, 
la Escuela Normal Superior de Piedecuesta adopta el Modelo Pedagógico: 
“PEDAGOGÍA CONSTRUCTIVISTA CON PERTINENCIA SOCIAL”; buscando 
responder a las nuevas tendencias y desafíos del mundo actual. Para ello, parte de la 
concepción constructivista de que el aprendizaje está centrado en la persona 
(formación pedagógico humanista) como ser trascendente, inmerso en un contexto 
social (sociedad en crisis de valores).  
Del pensamiento constructivista, este modelo retoma las teorías de Piaget,  Vigostky y 
Ausubel. A partir de  Piaget,  asume que la educación y formación de niños y jóvenes 
ha de ser asumida desde una visión centrada en el desarrollo integral de la persona, 
quien constituye el centro del ser de la educación. De igual forma concibe que todo 
conocimiento implica un proceso, una participación activa. A la luz del pensamiento 
Ausbeliano,  parte de la convicción  que el estudiante tiene múltiples potencialidades 
para desarrollar,  lo cual implica el aprender a aprender. Por último, orientado por el 
pensamiento de Vigotsky  considera que el medio social es crucial para el aprendizaje y 
el desarrollo y que éste es producido gracias a la  integración de los factores sociales y 
personales. Las tres concepciones coinciden en que el aprendizaje es un proceso de 
construcción, y que por consiguiente el papel del docente es estar al servicio de un 
enfoque globalizador de la enseñanza y de un aprendizaje compartido, por parte del 
estudiante. 
Como principal estrategia dinamizadora de este Modelo Pedagógico está el desarrollo 
de proyectos pedagógicos pertinentes a partir de necesidades y problemáticas 
educativas de la comunidad; lo que permite la participación, la flexibilización y la 
apertura en los procesos de aprendizaje y el desarrollo del pensamiento con una visión 
unificada frente al conocimiento, sin desconocer la naturaleza de las disciplinas.  
La función del docente frente a este modelo requiere de creatividad y liderazgo para 
estimular y favorecer la construcción de conocimientos desarrollando el espíritu 
investigativo del estudiante, fomentando la vocación docente y propiciando el trabajo 
cooperativo y asumiendo en su quehacer la investigación permanente. Además, para el 
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logro de mayores y mejores aprendizajes debe favorecer ambientes y experiencias 
significativas desde las vivencias y expectativas de los estudiantes de acuerdo a las 
etapas de desarrollo de los mismos. 
Por su parte, la evaluación es adoptada en la institución acatando la directriz del 
Decreto 1290 de 2009 de construir su propio Sistema Institucional de Evaluación (SIE). 
En dicho documento, se concibe la evaluación como “el proceso permanente y objetivo, 
mediante el cual es valorado el nivel de desempeño de los estudiantes, en relación con 
las competencias básicas, a través de diversas estrategias pedagógicas”.  
Además, se contemplan como propósitos de la evaluación: la identificación de las 
características personales, intereses, ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje del 
estudiante para valorar sus avances. La reorientación de los procesos educativos y la 
implementación de estrategias de apoyo, a partir de la información obtenida durante el 
proceso evaluativo. La determinación de la promoción de los estudiantes y la 
recopilación de información pertinente para la implementación del plan de 
mejoramiento. 
Por otra parte, la evaluación en la ENSP está enmarcada dentro de los siguientes 
criterios: será cualitativa, cuantitativa, crítica, continua, permanente, fundamentada en 
el trabajo integrado de los tres saberes constitutivos: Saber (cognitivo), Saber hacer 
(procedimental) y Ser (actitudinal). Al mismo tiempo, la evaluación debe ser coherente 
con el modelo pedagógico, centrada en los procesos de aprendizaje, tener en cuenta 
los ritmos de desarrollo y estilos de aprendizaje de los estudiantes y atender al proceso 
y al producto. Debe darse en diferentes momentos evaluativos orientados y 
concertados con el profesor y, por último,  debe servir como elemento para vigorizar las 
fortalezas, corrigiendo debilidades y deficiencias en el proceso y en los factores que 
intervienen en el aprendizaje; dicho de otro modo debe ser formativa.  
Con fundamento en lo anterior, se plantean como estrategias de valoración las 
siguientes: la elaboración y presentación de trabajos escritos, presentaciones orales 
(lecciones, exposiciones, sustentaciones, etc.), solución de problemas y ejercicios, 
elaboración y presentación de proyectos, pruebas tipo ICFES, consultas, trabajos en 
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grupo e individuales, elaboración y presentación de afiches y/o carteleras, evaluaciones 
escritas, mapas conceptuales, ensayos, trabajos de investigación, visitas a museos, 
parques, bibliotecas u otros sitios de interés cultural y pedagógico, observación directa 
que permita prestar atención a los cambios de actitud, las destrezas y las habilidades 
interpersonales, portafolios y rúbricas. 
 
3. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN 
 
 
3.1 DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
 
En palabras de Ander – Egg (1971) la investigación es “un procedimiento reflexivo, 
sistemático, controlado y crítico, que permite descubrir nuevos hechos o datos, 
relaciones o leyes, en cualquier campo del conocimiento humano”… es “el proceso 
más formal, sistemático e intensivo de llevar a cabo el método científico de análisis… 
es como una fase especializada de la metodología científica” (p. 21); cuyo fin es 
obtener conocimientos, solucionar problemas, encontrar respuestas a preguntas, 
estudiar la relación entre factores y acontecimientos y lo más importante, llegar a 
transformar la realidad. 
También, Ander – Egg (1971) afirma que una investigación es aplicada cuando se 
“caracteriza por su interés en la aplicación, utilización y consecuencias prácticas de los 
conocimientos”, cuando se desea “conocer para hacer, para actuar, para construir, para 
modificar” cuando “le preocupa la aplicación inmediata sobre una realidad 
circunstancial, antes que el desarrollo de teorías de valor universal”  (p. 28). Además, 
advierte que los estudios descriptivos persiguen, en esencia, “la descripción de un 
fenómeno o una situación, mediante el estudio del mismo en una circunstancia 
temporo-espacial determinada” (p. 34). 
Por otra parte, Restrepo (1996) distingue la investigación educativa como aquella que  
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se hace sobre procesos y objetos que se llevan a cabo o se encuentran 
de puertas para adentro de la escuela, pero no sólo físicamente, sino que 
ocurren en el interior del proceso educativo, sean propios de lo 
pedagógico (pedagogía y didáctica), de lo sociológico (sociología de la 
enseñanza) o de lo sicológico ( sicología educativa); mientras que de 
aquellos procesos relacionados con la educación, que se dan de puertas 
para afuera, es decir, de su estudio como fenómeno social, se ocupa la 
investigación sobre educación. (p. 21 – 22) 
El británico Stenhouse (1987), citado por Restrepo (1986),  señala que “la investigación 
es educativa en el grado en que puede relacionarse con la práctica de la educación, en 
la medida en que se realiza dentro del proyecto educativo y enriquece la empresa 
educativa. En cambio, es investigación sobre educación la que desde el punto de vista 
de otras disciplinas, la historia, la filosofía, la sicología, la sociología, realiza 
contribuciones incidentales a la empresa educativa”. (p. 23) 
Tomando como referente el pensamiento de los teóricos antes mencionados, el 
presente estudio constituye una investigación educativa, caracterizada por ser aplicada 
y por tener un alcance descriptivo, en el sentido que pretende detallar los procesos 
evaluativos llevados a cabo en una institución educativa. Lo anterior se sustenta en el 
pensamiento de Danhke (1986), citado por Hernández, Fernández y Baptista (1997), 
quien argumenta que los estudios descriptivos buscan especificar propiedades, 
características y perfiles importantes de personas, grupos y comunidades o cualquier 
otro fenómeno que sea sometido a análisis.  
En cuanto al enfoque, es mixto porque en este  proceso se recolectan, analizan y 
vinculan datos cuantitativos y cualitativos. En esta investigación el enfoque cuantitativo 
se aplica al determinar resultados numéricos utilizando la técnica de la encuesta y la 
tradición de estudio de caso al explicar, describir y explorar información de un proceso 
educativo relevante como es la evaluación del aprendizaje en una institución particular. 
Los datos serán recogidos durante una única observación y en un solo momento del 
tiempo, lo que implica un corte transversal. 
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De otro lado, el diseño es un estudio de caso, toda vez que pretende la comprensión de 
un escenario social concreto cuyo objetivo es la particularización y no la generalización. 
Aquí, el hecho de abordar un caso específico no resta relevancia a la investigación 
puesto que, el profundizar en la implementación del Decreto 1290 en un centro 
educativo, permite obtener conocimientos y aprendizajes útiles en contextos 
semejantes. 
Para  el desarrollo de este proceso, se proponen tres fases: etapa exploratoria, donde 
se hace el diagnóstico de 
las prácticas evaluativas y la 
revisión de las actitudes de 
los agentes implicados con 
el propósito de recoger las 
concepciones que estos 
tienen sobre la evaluación, 
una etapa de análisis de los 
resultados del diagnóstico y 
de la pertinencia de 
las prácticas evaluativas con el Modelo Pedagógico y el Sistema Institucional de 
Evaluación,  y por último  una etapa de socialización de las aspectos relevantes para 
mejorar la forma como se asume la evaluación en la institución estudiada.  
 
3.2 CONTEXTUALIZACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 
 









Fuente: Área  Metropolitana de 
Bucaramanga (2012) 
Piedecuesta es uno de los 
cuatro municipios que 
conforma el Área 
Metropolitana de 
Bucaramanga, 
que es la capital del 
departamento de Santander. En la actualidad,  el  municipio  cuenta  con 82 sedes 
educativas dentro de las cuales se cuentan 13  instituciones educativas que ofrecen 
educación completa desde el Nivel de Preescolar, Básica Primaria, Básica Secundaria 
y Educación Media (0 a 11° grado),  y cuatro centros rurales que ofrecen Educación 
desde el Preescolar, Básica Primaria y Básica Secundaria (0 a 9° grado). 
Dentro de las trece instituciones educativas, se encuentra la Escuela Normal Superior 
de Piedecuesta,  establecimiento de carácter público que atiende una población 
aproximada de 2600 estudiantes de los cuales 1142 se encuentran en preescolar y 
básica primaria y 1461 en secundaria y media.  
 











Fuente: Google mapas 
 
Dicha población estudiantil pertenece a los estratos socioeconómicos medio y bajo con 
predominio de residencia en la zona urbana. Los tipos de familia con mayor incidencia 
en la comunidad educativa son la extensa, monoparental y nuclear. La institución en la 
actualidad ostenta una sumatoria de nivel superior en resultados ICFES, lo cual la 
posiciona como el colegio público con mejor desempeño del  municipio. Cuenta con 32 
docentes en primaria y 60 en secundaria, 4 coordinadoras y un rector. Todos altamente 
calificados, la mayoría con especializaciones en pedagogía y  áreas específicas.  
 
3.3 POBLACIÓN Y MUESTRA 
 
Una vez definidas las variables, se debe establecer la población a investigar; siendo 
pocos los casos en los que se trabaja con toda la población. Ander- Egg (1971) explica:  
 
Ante la imposibilidad de encuestar a todos los individuos de la comunidad 
que se desea estudiar, en razón del gasto extraordinario en tiempo y 
dinero, se utiliza el método de muestreo que consiste en obtener un juicio 
sobre un total, que se denomina conjunto o universo (conjunto finito o 
infinito de individuos o elementos), mediante la recopilación y examen de 
una parte, denominada muestra; que se selecciona por procedimientos 
científicos que reciben el nombre de muestreo (p. 68). 
 
Morales (2012), declara que una muestra aleatoria o probabilística es “aquella en la 
que todos los sujetos de la población han tenido la misma probabilidad de ser 
escogidos” (p. 2); hecho que garantiza una mejor extrapolación de los resultados y 
mayor seguridad “de que se encuentran representadas las características importantes 
de la población en la proporción que les corresponde (p. 2).  
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Dado el enfoque mixto de este estudio, se manejan diferentes muestras para la 
aplicación del instrumento cuantitativo y el cualitativo.  Para el primer caso, la población 
es finita porque está conformada por 920 estudiantes distribuidos en 23 grupos, de 
sexto a noveno grado y 33 docentes. El tamaño de la muestra para aplicar el formulario 
a docentes y estudiantes, se determina mediante el empleo de la siguiente fórmula que 
explica Morales (2012, p. 4 – 5): 
n =               N         
      1 +  e2 (N – 1) 
              Z2  pq 
Donde 
n = tamaño de la muestra que deseamos conocer. 
N = tamaño conocido de la población. 
Z = Nivel de confianza, que para este caso es del 95% (también se puede expresar así: 
α = 0,95). Siendo igual a 1,96 sigmas o errores típicos. 
p = Probabilidad de que el docente esté conforme con la encuesta (síes, respuestas 
correctas). 
q = probabilidad de que el docente o el alumno no esté(n) conforme(s) con la encuesta 
(representa los noes). 
e = Precisión (error o desviación posible). Que para el estudio en cuestión es del 5 %, 
lo que equivale a 0,05. 
Nota: La varianza en los ítems dicotómicos (dos respuestas que se excluyen 
mutuamente) es igual a pq y la varianza mayor (la mayor diversidad de respuestas) se 
da cuando p = q = 0.50 (la mitad de los sujetos responde sí y la otra mitad responde 
no) por lo que en esta fórmula pq es siempre igual a (0.50) (0.50) = 0.25 (es una 
constante). 
Al aplicar los valores descritos en la fórmula, se especificó que el tamaño mínimo de  la 
muestra para la aplicación del cuestionario debía ser: para los alumnos, de 280 
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individuos, aproximadamente 13 alumnos por grupo, los cuales se seleccionan a través 
de un muestreo sistemático. Para tal fin, se toma de cada grupo el primer estudiante de 
la lista y se escoge el número 3 como intervalo, de tal forma que en cada grupo son 
encuestados los estudiantes cuyos códigos corresponden al 1, 4, 7, 10, 13, 16, 19, 22, 
25, 28, 31, 34 y 37. En el caso de los docentes, se escogen aquellos que orienten diez 
o más horas en cualquiera de estos grados (6° a 9°), con lo que se obtiene una 
población conocida de 33 educadores. A todos se les entrega el instrumento; pero sólo 
se tienen en cuenta 30 encuestas, considerando que esa es la población determinada 
mediante la fórmula. 
Entre tanto, en la parte cualitativa de la investigación se maneja una muestra pequeña 
no aleatoria constituida por cuatro docentes, con la cual se pretende reflejar la realidad 
y los diversos puntos de vista que éstos tienen frente a la aplicación del Decreto 1290. 
Al mismo tiempo, se desea descubrir significados que enriquezcan el análisis de la 
situación estudiada. En ningún momento se pretende generalizar o extrapolar los 
hallazgos. 
Para conformar la muestra, se selecciona un representante del área de matemáticas, 
lengua castellana, ciencias sociales y ciencias naturales. Estas áreas  son escogidas  
porque se admiten como las de mayor exigencia cognitiva, intensidad horaria  y valor 
en el  promedio ponderado. De igual forma, en la escogencia de los docentes se tienen  
en cuenta los siguientes criterios: haber laborado en la institución por un periodo igual o 
mayor a 10 años, para que pudieran dar cuenta  del proceso evaluativo seguido 
durante la vigencia de los Decretos 230 y  1290; manejar un buen nivel de información, 
de tal forma que aporten elementos confiables y  caracterizarse por su objetividad, para 
que sus opiniones no sesguen el estudio. 
 
3.4 INSTRUMENTOS UTILIZADOS 
 
El enfoque mixto de este trabajo investigativo,  permite hacer uso  de técnicas 
cualitativas y cuantitativas en el  desarrollo de la metodología. Para este caso, 
básicamente el proceso de captura de la información se realizó a través del empleo de 
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tres instrumentos de investigación entre los que están: entrevistas y encuestas a 
docentes y encuestas a estudiantes, respectivamente. Aquí es importante aclarar que 
Ander-Egg (1971) denomina “métodos de encuesta, tanto a la técnica de la entrevista 
como al cuestionario” (p. 115). 
 
3.4.1 Entrevista. Ander- Egg (1971) considera la entrevista como un método de 
encuesta o técnica de interrogación cualitativa que consiste en  una conversación 
entre, mínimo, dos personas: un encuestador que es quien solicita la información a otra 
que corresponde a la persona investigada, con el objetivo de obtener datos sobre un 
problema determinado. La interacción verbal, puede ir desde la “interrogación 
estandarizada hasta la conversación libre; en ambos casos se recurre a una <<guía>> 
o <<pauta>> que puede ser un formulario o un esquema de cuestiones que han de 
orientar la conversación”. (p. 101) 
En la investigación que nos ocupa, la modalidad  aplicada fue la entrevista estructurada 
o estandarizada, la cual en palabras de Ander – Egg (1971) “toma la forma de un 
interrogatorio en el que las preguntas se plantean siempre en el mismo orden y se 
formulan con los mismos términos. Esta entrevista se realiza sobre la base de un 
formulario previamente preparado y estrictamente normalizado” (p. 102).  Este tipo de 
entrevista presupone el conocimiento previo del nivel de información de los 
encuestados y que el lenguaje del cuestionario es comprensible para ellos de una 
manera unívoca. 
El formato de la entrevista se elabora pensando en que aporte las concepciones y  
visiones  de los maestros necesarias para dar respuesta a las preguntas orientadoras 
planteadas al inicio del estudio. Para ello, se diseña el protocolo que se explica en el 
Anexo A.  
3.4.2 Encuesta. La encuesta, al igual que la entrevista requieren de la preparación de 
un formulario cuya finalidad es “traducir los objetivos de la investigación en cuestiones 
particulares, o sea planear una serie de preguntas que, respondidas por las personas 
interrogadas, permitan – previa elaboración- verificar las hipótesis preliminares o 
estudiar el hecho propuesto en la investigación”. (Ander- Egg, 1971, p. 117). 
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Siguiendo el pensamiento de Ander-Egg (1971), se tiene que el cuestionario es un 
formulario propuesto para ser llenado por cada individuo que conforma la muestra, sin 
la intervención del encuestador. En cuanto a las preguntas, refiere que deben ser 
formuladas con gran precisión, simplicidad, claridad para evitar falsas interpretaciones. 
Además, debe contener instrucciones y aclaraciones suficientes para ser llenado sin 
ayuda del encuestador.  
Las preguntas de los  cuestionarios aplicados en el presente estudio, a docentes  y a 
estudiantes, son  de selección múltiple, las cuales,  según  Ander-Egg  
Se tratan en cierto modo de preguntas cerradas que, dentro de los 
extremos de una escala, permiten una serie de matices fijados de 
antemano. En ellas las respuestas posibles ya están dadas y 
estructuradas junto con la pregunta, y el interrogado sólo tiene que elegir 
entre varios tipos de grados de opinión (p. 119).  
Cada cuestionario consta de 30 preguntas (ver anexo B) que indagan, en su mayoría, 
por los mismos aspectos, de tal forma que se facilite la confrontación de las 
percepciones que poseen los estudiantes y los docentes sobre las prácticas evaluativas 
que se ejecutan en la actualidad. 
 
3.5 TRATAMIENTO Y ANÁLISIS DE DATOS 
 
En lo concerniente a la elaboración, el análisis y la interpretación de datos, Ander-Egg  
(1971) considera que el proceso de elaboración de datos corresponde a todo “el trabajo 
de clasificación, determinación de parámetros, obtención de razones, proporciones, 
porcentajes o tasas”. De manera similar, piensa que “el análisis consiste en 
descomponer y examinar cada elemento del conjunto”. Para él,  “analizar es lo mismo 
que separar, clasificar, cribar y tamizar”. “En cuanto a la interpretación, ésta supone un 




3.5.1 Instrumentos cuantitativos. Para dar alcance a los dos primeros objetivos 
específicos, una vez compilada la información proveniente de la aplicación de los 
cuestionarios para docentes y estudiantes,  se procede a realizar el recuento de los 
datos obtenidos. Luego, se elabora la matriz para ordenar, sistematizar y tabular los 
datos recogidos (Ver Anexo C). Se procede a efectuar la descripción y análisis de los 
resultados mediante la aplicación de la estadística descriptiva y el empleo de 
herramientas informáticas que faciliten la elaboración de tablas de frecuencias y 
gráficos que faciliten la interpretación de las respuestas obtenidas en cada una de las 
encuestas aplicadas. Por último, se confrontan los resultados de las encuestas para 
tener una mejor comprensión de un proceso tan complejo como es la evaluación 
educativa. 
3.5.2 Instrumentos cualitativos. Para ampliar la información cuantitativa se aplicó a 
cuatro docentes un instrumento cualitativo consistente en una entrevista estructurada. 
Para el tratamiento de estos datos, se inicia con la transcripción de dichas entrevistas, 
luego se hace la categorización de los datos en forma manual. Posterirormente, en 
función de cada variable, se extraen los datos más reveladores aportados por los 
entrevistados y por último se efectúan las comparaciones que permiten hacer 
inferencias significativas para la investigación. 
Terminados los anteriores procedimientos, y teniendo como propósito dar un 
tratamiento holístico a los resultados, se cotejan los datos obtenidos a través de la 
investigación cuantitativa y la investigación cualitativa; esto es lo que comúnmente se 
conoce como la triangulación de datos. 
 
4. ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS 
 
 




Para dar alcance a los dos primeros objetivos específicos: Diagnosticar el estado actual 
de las prácticas evaluativas de la básica secundaria de la ENSP y  analizar el grado de 
coherencia y pertinencia  entre estas prácticas, el Modelo Pedagógico y el Sistema 
Institucional de Evaluación  se tiene en cuenta la siguiente información derivada de las 
dos encuestas aplicadas en el ejercicio investigativo. 
 
4.1.1 Diagnóstico del estado actual de las prácticas evaluativas en la Básica 
Secundaria de la Escuela Normal Superior de Piedecuesta. Para el diagnóstico de las 
prácticas evaluativas respondieron el cuestionario 30 docentes y 296 estudiantes. De 
los 30 docentes encuestados 63,33% son de sexo femenino y 36,67 % son hombres, 
con un promedio de 23 años de ejercicio en su labor como educadores.  Mientras que, 
de los 296 estudiantes consultados 55,07 % son de sexo femenino y 44,93 % son 
hombres, con un promedio de edad de 13 años. 
 
4.1.1.1  Descripción de los resultados del cuestionario aplicado a docentes. 
 





Figura 4. Porcentaje. Informe anticipado de criterios de evaluación. Opinión de los 
docentes.  
a. Siempre 24 
b. Casi siempre 3 
c. Algunas veces 2 
d. Rara vez 1 







'HVFULSFLyQ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D\XGD TXH UHTXLHUH HO DOXPQR SRU SDUWH GHO PDHVWUR $Vt PLVPR  GRFHQWHV TXH
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'HVFULSFLyQ 8QD YH] DQDOL]DGDV ODV  HQFXHVWDV GLULJLGDV D ORV GRFHQWHV TXH
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'HVFULSFLyQ 8QD YH] DQDOL]DGDV ODV HQFXHVWDV UHDOL]DGDV D ORV  GRFHQWHV TXH
FRUUHVSRQGHQDOVHSXHGHFRQVWDWDUTXHGRFHQWHVPDQLILHVWDQTXHHOWLSRGH
HYDOXDFLyQ PiV XVDGD SRU HOORV FRPELQD XQ HQIRTXH PHWRGROyJLFR FXDOLWDWLYR \
FXDQWLWDWLYRFRQVWLWX\HQGRXQGHODPXHVWUDPLHQWUDVTXHHOUHSUHVHQWDGRHQ
GRFHQWHVUHYHODTXHHOHQIRTXHGHODHYDOXDFLyQTXHXVDQHVFXDOLWDWLYR3RUORWDQWR
VH GHPXHVWUD TXH OD PD\RUtD GH ORV GRFHQWHV GH OD (163 FRPELQD HO HQIRTXH
























'HVFULSFLyQ 'H ORV  GRFHQWHV HQFXHVWDGRV TXH FRUUHVSRQGHQ DO   
GRFHQWHVTXHFRUUHVSRQGHQDOPDQLILHVWDQTXHHOREMHWRGHVXHYDOXDFLyQVRQODV
GHVWUH]DV\FRPSHWHQFLDVREVHUYDEOHVDVtPLVPRGRFHQWHVTXHHTXLYDOHQDO
VH FHQWUDQ HQ HYDOXDU HO FRQRFLPLHQWR DSUHQGLGR HQ VLWXDFLRQHV VRFLDOHV UHDOHV
PLHQWUDVTXHGRFHQWHVTXHFRUUHVSRQGHQDOUHVSRQGHQTXHHYDO~DQKDELOLGDGHV















































TXH UHSUHVHQWD HO  GH OD PXHVWUD LQGLFD TXH QR HPSOHD  QLQJXQD WpFQLFD GH
































































  GH ODPXHVWUD VH SXHGHREVHUYDU TXHGRFHQWHVTXH UHSUHVHQWDQHO 
PDQLILHVWDQTXHODWpFQLFDGHHYDOXDFLyQIRUPDOTXHPiVHPSOHDQVRQODVSUXHEDVGH
GHVHPSHxRRHMHFXFLyQGRFHQWHVTXHHTXLYDOHQDOVHLQFOLQDQSRUODVSUXHEDVR



















































TXH VH FHQWUD HQ ORV FRQWHQLGRV &RQ HVWRV GDWRV \ FRQ HO JUiILFR 1  VH SXHGH
GHPRVWUDUTXHHOSULQFLSLRSHGDJyJLFRHQHOTXHORVGRFHQWHVFHQWUDQODHYDOXDFLyQHV































HQFXHVWDGRV HO  LQGLFDQ TXH DOJXQDV YHFHV \  GRFHQWH HO  UHVSRQGH TXH
QXQFDORKDFH3RUORWDQWR ORVGDWRV\HOJUiILFR1GHPXHVWUDQTXHPHQRVGHOD
PLWDGGH ORVGRFHQWHV WLHQHQFRPR UHIHUHQWHHOPRGHORSHGDJyJLFR LQVWLWXFLRQDOSDUD
HYDOXDU
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 GRFHQWHV TXH FRUUHVSRQGHQ DO  LQGLFDQ TXH DOJXQDV YHFHV ODV HPSOHDQ \ 
GRFHQWHVTXHHTXLYDOHQDOUHFRQRFHQTXHUDUDYH]ODVDSOLFDQ&RQHVWRVGDWRV\
FRQHOJUiILFR1VHGHPXHVWUDORVGRFHQWHVTXHVLHPSUHHPSOHDQODVHYDOXDFLRQHV































YHFHV TXH VXV DOXPQRV DSRUWHQ VXJHUHQFLDV UHVSHFWR D OD IRUPD HQ TXH VHUiQ
HYDOXDGRV PLHQWUDV TXH  GRFHQWHV TXH FRUUHVSRQGHQ DO  VLHPSUH OR KDFHQ 
GRFHQWHVTXHHTXLYDOHQDOFDVLVLHPSUHORSHUPLWHQ\GRFHQWHTXHHVHOUDUD
YH]DFFHGHDHOOR3RUORWDQWRORVGDWRV\HOJUiILFR1GHPXHVWUDQTXHPHQRVGH
XQ WHUFLRGH ORVGRFHQWHVVLHPSUHEULQGD ODRSRUWXQLGDGD ORVHVWXGLDQWHVGHDSRUWDU
VXJHUHQFLDVHQODIRUPDFRPRVHUiQHYDOXDGRV
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'HVFULSFLyQ 'H ORV  GRFHQWHV HQFXHVWDGRV TXH FRUUHVSRQGHQ DO   
GRFHQWHV TXH UHSUHVHQWDQ HO  VLHPSUH LQIRUPDQ SRU DQWLFLSDGR ODV IHFKDV GH

































SURSRQHQ VLWXDFLRQHV SUREOHPiWLFDV GHO FRQWH[WR HQ ODV HYDOXDFLRQHV RWURV 
GRFHQWHV TXH WDPELpQ HTXLYDOHQ DO PDQLILHVWDQ TXH FDVL VLHPSUH ODV SODQWHDQ
HQWUHWDQWRGRFHQWHVTXHFRUUHVSRQGHQDOLQGLFDQTXHDOJXQDVYHFHVORKDFHQ
PLHQWUDVTXHGRFHQWHTXHUHSUHVHQWDHOQXQFDODVSURSRQH$OREVHUYDUHOJUiILFR
































































































WLHQH TXH HO  GH ORV GRFHQWHV R VHD  VLHPSUH UHDOL]D SURFHGLPLHQWRV GH
DXWRHYDOXDFLyQGHQWURGHVXVSUiFWLFDVHYDOXDWLYDVPLHQWUDVTXHHOUHSUHVHQWDGR
SRU  GRFHQWHV FDVL VLHPSUH ORV HMHFXWD  GRFHQWHV TXH HTXLYDOHQ DO  DOJXQDV
YHFHVORVHIHFW~DQ\GRFHQWHTXHFRUUHVSRQGHDOUDUDYH]ORKDFH$OREVHUYDUHO






























GRFHQWHV VLHPSUH HIHFW~D SURFHGLPLHQWRV GH FRHYDOXDFLyQ GHQWUR GH VXV SUiFWLFDV
HYDOXDWLYDV RWUR   GRFHQWHV FDVL VLHPSUH ORV GHVDUUROOD PLHQWUDV TXH 
GRFHQWHVTXHFRUUHVSRQGHQDODOJXQDVYHFHVORKDFH(QFRQVHFXHQFLDORVGDWRV



























'HVFULSFLyQ (Q HVWD SUHJXQWD GLULJLGD D ORV SURIHVRUHV VH SXHGH QRWDU TXH 
GRFHQWHVTXHHTXLYDOHQDOVLHPSUHWLHQHQHQFXHQWDORVFULWHULRVGHO'HFUHWR
DOHYDOXDUGRFHQWHVTXHFRUUHVSRQGHQDOFDVLVLHPSUHORVDSOLFDPLHQWUDVTXH





























'HVFULSFLyQ 'HO   GH ORV GRFHQWHV TXH FRQIRUPDEDQ OD PXHVWUD HO 
UHSUHVHQWDGR SRU  GRFHQWHV FDVL VLHPSUH HPSOHD FULWHULRV GH HYDOXDFLyQ
FRPSOHWDPHQWHLJXDOHVSDUDWRGRVORVHVWXGLDQWHV(OTXHHTXLYDOHDGRFHQWHV
VLHPSUH  XWLOL]D FULWHULRV LJXDOHV SDUD HYDOXDU D VXV HVWXGLDQWHV (O   TXH
FRUUHVSRQGHDGRFHQWHVDOJXQDVYHFHVHYDO~DD WRGRVVXVHVWXGLDQWHVXVDQGR ORV
PLVPRV FULWHULRV SDUD WRGRV (O  TXH VH UHIOHMD HQ  GRFHQWHV QXQFD PDQHMD ORV






























HO PDQLILHVWDQ TXH VLHPSUH RIUHFHQ UHWURDOLPHQWDFLyQ RSRUWXQD GHVSXpV GH ODV
HYDOXDFLRQHV SDUD TXH ORV HVWXGLDQWHV PHMRUHQ VX GHVDUUROOR GH FRPSHWHQFLDV 
GRFHQWHVUHVSRQGHQTXHFRUUHVSRQGHQDOUHVSRQGHQTXHFDVLVLHPSUH ORKDFHQ
PLHQWUDVTXHGRFHQWHVTXHHTXLYDOHQDO LQGLFDQTXHDOJXQDVYHFHV OR UHDOL]DQ
3RU OR WDQWR ORV GDWRV \ HO JUiILFR 1  GHPXHVWUDQ TXH PiV GH OD PLWDG GH ORV
GRFHQWHVVLHPSUHRIUHFHQUHWURDOLPHQWDFLyQRSRUWXQDDVXVHVWXGLDQWHV
 


























'HVFULSFLyQ 'HO   GH ORV GRFHQWHV TXH FRQIRUPDEDQ OD PXHVWUD HO 
UHSUHVHQWDGRHQGRFHQWHVDOJXQDVYHFHVDSOLFDQTXL]]HVVLQFDOLILFDUORVVyORSDUD
RIUHFHUUHWURDOLPHQWDFLyQ\D\XGDUDORVHVWXGLDQWHVDPHMRUDUHOTXHFRUUHVSRQGH
D  GRFHQWHV FDVL VLHPSUH ORV XVDQ HO  TXH HVWi UHSUHVHQWDGR HQ  GRFHQWHV
VLHPSUHORVDSOLFDQHOTXHVRQGRFHQWHVUDUDYH]ORKDFHQPLHQWUDVGRFHQWH
TXHHTXLYDOHDOQXQFDORVDSOLFD$OREVHUYDUHOJUiILFR1VHGHPXHVWUDTXHOD

































VROXFLRQDQ HO  TXH FRUUHVSRQGHQ D  GRFHQWHV UHILHUHQ TXH DOJXQDV YHFHV OR
KDFHQHO UHSUHVHQWDGRHQGRFHQWHH[SRQHTXH UDUDYH] ORKDFH\RWUR 
GRFHQWHQXQFDODVVROXFLRQD/RVGDWRV\HOJUiILFR1GHPXHVWUDQTXHPiVGHOD
PLWDG GH ORV GRFHQWHV UHVXHOYHQ HQ FODVH ODV HYDOXDFLRQHV HVFULWDV SDUD DFODUDU ODV
GXGDVGHVXVHVWXGLDQWHV
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FDVL VLHPSUH DQDOL]DQ UHVXOWDGRV H LGHQWLILFDQ ORJURV \ GLILFXOWDGHV MXQWR FRQ VXV
HVWXGLDQWHVGHVSXpVGHUHDOL]DUXQDHYDOXDFLyQ(OLQGLFDQTXHVLHPSUHOR
KDFHQ HO   UHILHUHQ TXH DOJXQDV YHFHV ORV DQDOL]DQPLHQWUDV TXH RWUR  
QXQFDORKDFHQ$OREVHUYDUHOJUiILFR1VHGHPXHVWUDTXHPHQRVGHODPLWDGGH
































3RU OR WDQWR ORV GDWRV \ HO JUiILFR 1   FRQILUPDQ TXH OD PLWDG GH ORV GRFHQWHV




























'HVFULSFLyQ $O DQDOL]DU ODV  HQFXHVWDV DSOLFDGDV D LJXDO Q~PHUR GH GRFHQWHV
HQFRQWUDPRVTXHGRFHQWHVTXHFRUUHVSRQGHQDOVLHPSUHXVDQ ORVUHVXOWDGRV
GH ODV HYDOXDFLRQHV SDUD UHRULHQWDU OD SUiFWLFD SHGDJyJLFD HQWUH WDQWR HO  
UHVSRQGHQ TXH FDVL VLHPSUH OR KDFHQ PLHQWUDV TXH  GRFHQWH TXH HTXLYDOH DO 
DOJXQDV YHFHV OD UHRULHQWD (O JUiILFR 1  GHPXHVWUD TXHPiV GH ODPLWDG GH ORV



























'HVFULSFLyQ (QHVWD SUHJXQWD GLULJLGDD ORV GRFHQWHV GH ODPXHVWUD VH
REVHUYDTXHGRFHQWHVUHVSRQGHQTXHDOHYDOXDUVLHPSUHWLHQHQHQFXHQWDORV
FULWHULRVGHHYDOXDFLyQFRQVLJQDGRVHQHO6,(HOLQGLFDQTXHFDVLVLHPSUHOR




























'HVFULSFLyQ 'H ORV  GRFHQWHV HQFXHVWDGRV  GRFHQWHV  PDQLILHVWDQ TXH
VLHPSUH HVWDEOHFHQ SDXWDV GH HYDOXDFLyQ TXH FRQWHPSODQ ORV DSUHQGL]DMHV
DFWLWXGLQDOHV GRFHQWHV  UHILHUHQTXH FDVL VLHPSUH OR KDFHQPLHQWUDV TXH































'HVFULSFLyQ $O DQDOL]DU ODV UHVSXHVWDV GHO   GH ORV GRFHQWHV HQFXHVWDGRV
HQFRQWUDPRV TXH  GRFHQWHV   VLHPSUH LQFOX\HQ OD YDORUDFLyQ GH ODV
GLPHQVLRQHV FRJQLWLYD VDEHU SURFHGLPHQWDO VDEHU KDFHU \ DFWLWXGLQDO VHU HQ OD
FDOLILFDFLyQILQDOGHVXDVLJQDWXUDPLHQWUDVTXHGRFHQWHVUHVSRQGHQTXHFDVL



































'HVFULSFLyQ 'H ORV  HVWXGLDQWHV HQFXHVWDGRV TXH FRQIRUPDQ HO   GH OD
PXHVWUD  HVWXGLDQWHV   PDQLILHVWDQ TXH VXV SURIHVRUHV FDVL VLHPSUH OHV
LQIRUPDQ DQWLFLSDGDPHQWH ORV FULWHULRV GH HYDOXDFLyQ  HVWXGLDQWHV  UHILHUHQ
TXH FDVL VLHPSUH OR KDFHQ HQWUH WDQWR  HVWXGLDQWHV   LQGLFDQ TXH DOJXQDV
YHFHVORKDFHQHVWXGLDQWHVLQGLFDQTXHUDUDYH]ORKDFHQ\HVWXGLDQWHV
H[SUHVDQTXHQXQFD OHV LQIRUPDQ/RVGDWRV\HOJUiILFR1 SHUPLWHQFRQFOXLU
TXHVyORXQD WHUFHUDSDUWHGH ORVGRFHQWHVVLHPSUH OH LQIRUPDQDVXVHVWXGLDQWHVHQ
IRUPDDQWLFLSDGDORVFULWHULRVFRQORVFXDOHVORVHYDOXDUiQ
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RSLQDQ TXH VXV GRFHQWHV ORV HYDO~DQ SDUD GHWHUPLQDU HO DYDQFH HQ ORV ORJURV

















FRQRFLPLHQWRVDSUHQGLGRV\GHFLGLUVL VRQSURPRYLGRVHO FUHHQ ORVHYDO~DQ
SDUDGHVFXEULUFXiQWRDSR\RQHFHVLWDQSDUDDOFDQ]DUHODSUHQGL]DMHPLHQWUDVTXHRWUR















TXH FRUUHVSRQGHQ DO   SLHQVDQ TXH ORV GRFHQWHV XVDQ ODV HYDOXDFLRQHV SDUD



















UHVSRQGHQ TXH ODV XWLOL]DQ SDUD FRQWURODU \ PHMRUDU HO SURFHVR GH DSUHQGL]DMH \ 
HVWXGLDQWHV TXH FRUUHVSRQGHQ DO   FRQVLGHUDQ TXH ORV UHVXOWDGRV GH ODV
HYDOXDFLRQHV ORV GRFHQWHV ODV HPSOHDQ SDUD SURIXQGL]DU R KDFHUOH DFWLYLGDGHV GH
DSR\R 3RU OR WDQWR ORV GDWRV \ HO JUiILFR 1  GHPXHVWUDQ TXH OD RSLQLyQ GH ORV
HVWXGLDQWHVHVWiSRODUL]DGDHQWRUQRDTXHODVIXQFLRQHVTXHVXVGRFHQWHVOHGDQDOD
HYDOXDFLyQVRQGHGLDJQyVWLFRFRQWUROPHMRUDPLHQWR\FDOLILFDFLyQ
























FRQFOXLU TXH VHJ~QHO FULWHULR GH ORV HVWXGLDQWHV ODHYDOXDFLyQTXHPiV UHDOL]DQ VXV
GRFHQWHVHVODIRUPDWLYD










'HVFULSFLyQ 'HO   GH ORV HVWXGLDQWHV HQFXHVWDGRV HO   TXH HVWi
UHSUHVHQWDGR SRU  HVWXGLDQWHV UHVSRQGHQ TXH OD HYDOXDFLyQ TXH OHV SUDFWLFDQ

















HVWXGLDQWHV LQGLFDQ TXH HV FXDOLWDWLYR HO   TXH FRUUHVSRQGHQ D  HVWXGLDQWHV
UHILHUHQ TXH HV FXDQWLWDWLYR /RV GDWRV \ HO JUiILFR 1   GHPXHVWUDQ TXH ORV



















G /DVKDELOLGDGHVGHSHQVDPLHQWR TXHXVWHGGHVDUUROOD VREUH FRQRFLPLHQWRV
HVSHFtILFRV 






















PLHQWUDV TXH HO   UHSUHVHQWDGR SRU  HVWXGLDQWHV  HVWXGLDQWHV FUHH TXH OHV
HYDO~DQVXIRUPDGHDSOLFDUHOFRQRFLPLHQWRDSUHQGLGRHQVLWXDFLRQHVVRFLDOHVUHDOHV
HVWXGLDQWHVTXHHTXLYDOHQDOFRQVLGHUDTXHOHVHYDO~DQODPHPRUL]DFLyQGH
FRQFHSWRV  HVWXGLDQWHV TXH FRUUHVSRQGH DO   UHVSRQGHQ TXH OHV HYDO~DQ ODV
KDELOLGDGHV\FRPSHWHQFLDVTXH OHVREVHUYDQ\HVWXGLDQWHV RSLQDQTXH OHV
HYDO~DQVXGHVDUUROOR LQWHULRU$OREVHUYDUHOJUiILFR1VHGHPXHVWUDTXHODPLWDG
GH ORV HVWXGLDQWHV  FUHH TXH HO REMHWR GH OD HYDOXDFLyQ VRQ ODV KDELOLGDGHV GHO
SHQVDPLHQWRTXHHOORVGHVDUUROODQVREUHFRQRFLPLHQWRVHVSHFtILFRV
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'HVFULSFLyQ 'HO   GH ORV HVWXGLDQWHV HQFXHVWDGRV HO   TXH HVWi
UHSUHVHQWDGR SRU  HVWXGLDQWHV UHVSRQGHQ TXH OD WpFQLFD GH HYDOXDFLyQ QR IRUPDO
PiV HPSOHDGD SRU ORV GRFHQWHV VRQ ODV SUHJXQWDV GH H[SORUDFLyQ HO   TXH
HTXLYDOHQDHVWXGLDQWHVLQGLFDQTXHFRQVRQODVFRQYHUVDFLRQHV\GLiORJRVHO
TXHFRUUHVSRQGHQDHVWXGLDQWHVUHILHUHQTXHVRQODVREVHUYDFLRQHVHVSRQWiQHDV\
  UHSUHVHQWDGR HQ  HVWXGLDQWHV H[SRQH TXH QR DSOLFDQ QLQJXQD WpFQLFD GH
HYDOXDFLyQ QR IRUPDO /RV GDWRV \ HO JUiILFR 1  GHPXHVWUDQ TXH ORV HVWXGLDQWHV





























FRUUHVSRQGHQ DO   XVDQ ODV WDUHDV UHDOL]DGDV IXHUD GH FODVH PLHQWUDV TXH 
HVWXGLDQWHV TXH HTXLYDOHQ DO  GH ODPXHVWUD LQGLFDQ TXH OD TXHPiV XVDQ HV OD
HYDOXDFLyQ GH SRUWDIROLR $ SDUWLU GH HVWRV GDWRV VH FRQFOX\H TXH ORV HVWXGLDQWHV











)LJXUD  3RUFHQWDMH 7pFQLFD GH HYDOXDFLyQ IRUPDOPiV HPSOHDGD 2SLQLyQ GH ORV
D3UXHEDVHVFULWDVRH[iPHQHV 




























Descripción: De los 30 estudiantes de la muestra, el 71 % que está representado por       
208 estudiantes responden que la prueba escrita o examen es la técnica formal más 
empleada por los docentes, el 22 % que equivalen a 65 estudiantes indican que son las 
actividades prácticas, 6 estudiantes (2 %) opinan que son las listas de control, 5 
estudiantes (2 %) responden que son los mapas conceptuales, otro 5 estudiantes (2) 
indican que no emplean ninguna, mientras que 3 estudiantes (1 %) expresan que son 
las rúbricas. Los datos y el gráfico N° 42  demuestran que los estudiantes reconocen la 
prueba escrita o examen como la técnica formal más empleada por los docentes para 
evaluarlos. 
 











Figura 43. Porcentaje. Empleo de evaluaciones exploratorias. Opinión de los 
estudiantes. 
a. Siempre. 53 
b. Casi siempre. 96 
c. Algunas veces. 103 
d. Rara vez. 32 






WLHQH TXH HO GH ORV HVWXGLDQWHV R VHD  UHVSRQGHQ TXH DOJXQDV YHFHV VXV
GRFHQWHV HPSOHDQ HYDOXDFLRQHV H[SORUDWRULDV SDUD GHWHFWDU ODV QHFHVLGDGHV GH
DSUHQGL]DMH TXH HOORV WLHQHQPLHQWUDV TXH HO  UHSUHVHQWDGR SRU  HVWXGLDQWHV
RSLQDTXHFDVLVLHPSUH ORKDFHQHVWXGLDQWHV TXHHTXLYDOHQDO LQGLFDQTXH
VLHPSUH OR KDFHQ  HVWXGLDQWHV   UHILHUHQ TXH UDUD YH] OR KDFHQ \ 
HVWXGLDQWHV TXH FRUUHVSRQGH DO   H[SUHVDQ TXH QXQFD OR KDFHQ $O REVHUYDU HO
JUiILFR1VHFRQFOX\HTXHHQRSLQLyQGHORVHVWXGLDQWHV ODPLWDGGHORVGRFHQWHV





























HO HVWXGLDQWHV UHILHUHQTXHFDVL VLHPSUH ORKDFHQPLHQWUDVTXH 





























'HVFULSFLyQ $O DQDOL]DU ODV  HQFXHVWDV DSOLFDGDV D LJXDO Q~PHUR GH HVWXGLDQWHV
HQFRQWUDPRV TXH  HVWXGLDQWHV TXH FRUUHVSRQGHQ DO   H[SUHVDQ TXH VXV
GRFHQWHVOHVLQIRUPDQSRUDQWLFLSDGRODVIHFKDVHQTXHORVHYDOXDUiQHQWUHWDQWRHO
HVWXGLDQWHVUHVSRQGHQTXHFDVLVLHPSUHORKDFHQPLHQWUDVTXHHVWXGLDQWHV
TXH HTXLYDOHQ DO   RSLQDQ TXH DOJXQDV YHFHV OR KDFHQ  HVWXGLDQWHV TXH
UHSUHVHQWDQHOLQGLFDQTXHUDUDYH]ORKDFHQ\HVWXGLDQWHVTXHFRUUHVSRQGHQDO





























'HVFULSFLyQ'H ORVHVWXGLDQWHV GH ODPXHVWUDHO HVWXGLDQWHV
UHVSRQGHQ TXH ORV GRFHQWHV FDVL VLHPSUH OHV LQIRUPDQ OD IRUPD \ ORV FULWHULRV TXH
XWLOL]DUiQSDUDHYDOXDUORV(OHVWXGLDQWHVLQGLFDQTXHDOJXQDVYHFHVORKDFHQ
HO    HVWXGLDQWHV UHILHUHQ TXH VLHPSUH OR KDFHQ PLHQWUDV TXH HO   
HVWXGLDQWHVPDQLILHVWDQTXHUDUDYH]ORKDFHQ\HOTXHVRQHVWXGLDQWHVGHFODUDQ






























'HVFULSFLyQ 'HO   GH ORV HVWXGLDQWHV HQFXHVWDGRV HO   TXH HVWi
UHSUHVHQWDGRSRUHVWXGLDQWHVUHVSRQGHQTXHVXVGRFHQWHVFDVLVLHPSUHOHVDSOLFDQ
HVWUDWHJLDV SDUD HYDOXDU VXV FRQRFLPLHQWRV SUHYLRV HO   TXH HTXLYDOH 
HVWXGLDQWHV LQGLFDQ TXH DOJXQDV YHFHV OR KDFHQ HO   TXH FRUUHVSRQGHQ D 
HVWXGLDQWHV UHILHUH TXH VLHPSUH OR KDFHQ HO   UHSUHVHQWDGR HQ   HVWXGLDQWHV
H[SRQHTXHUDUDYH]ORKDFHQ\HOTXHFRUUHVSRQGHDHVWXGLDQWHVRSLQDQTXH
QXQFD ODVDSOLFDQ/RVGDWRV\HOJUiILFR1GHPXHVWUDQTXHPiVGHOGH ORV






































'HVFULSFLyQ $O DQDOL]DU ODV  HQFXHVWDV DSOLFDGDV D LJXDO Q~PHUR GH HVWXGLDQWHV
HQFRQWUDPRV TXH  HVWXGLDQWHV TXH FRUUHVSRQGHQ DO   PDQLILHVWDQ TXH VXV
GRFHQWHV DOJXQDV YHFHV SURSRQHQ VLWXDFLRQHV SUREOHPiWLFDV GHO FRQWH[WR HQ ODV
HYDOXDFLRQHV HQWUH WDQWR HO    HVWXGLDQWHV UHVSRQGHQ TXH FDVL VLHPSUH OR
KDFHQPLHQWUDV TXH  HVWXGLDQWHV TXH HTXLYDOHQ DO  UHILHUHQ TXH UDUD YH] OR
KDFHQ HO     LQGLFDQ TXH VLHPSUH OR KDFHQ \ HO   TXH HTXLYDOH D 
HVWXGLDQWHV H[SUHVDTXHQXQFD OR KDFHQ(O JUiILFR1GHPXHVWUD TXHPiVGH OD



























































REVHUYD TXH HO   GH ORV HVWXGLDQWHV R VHD  UHVSRQGHQ TXH VXV GRFHQWHV
DOJXQDV YHFHV HPSOHDQ VLWXDFLRQHV FRODERUDWLYDV SDUD HYDOXDUORV PLHQWUDV TXH HO
  UHSUHVHQWDGR SRU  HVWXGLDQWHV RSLQDQ TXH FDVL VLHPSUH OR KDFHQ 
HVWXGLDQWHV  TXH HTXLYDOHQ DO   UHILHUHQ TXH UDUD YH] OR KDFHQ HO  
UHSUHVHQWDGRHQHVWXGLDQWHVFRPHQWDQTXHQXQFDORKDFHQ\HOTXHHTXLYDOHD
 HVWXGLDQWHV FRPHQWDQ TXH VLHPSUH OR KDFHQ $O REVHUYDU HO JUiILFR 1  VH




























UHVSRQGH TXH  VXV GRFHQWHV VLHPSUH OHV HYDO~DQ ORV FRQWHQLGRV H[SOLFDFLRQHV \
SUiFWLFDVYLVWDVHQFODVH(OHVWXGLDQWHVLQGLFDQTXHFDVLVLHPSUHORKDFHQHO




























'HVFULSFLyQ 'HO  GH ORV HVWXGLDQWHV TXH FRQIRUPDQ ODPXHVWUD HO  TXH
FRUUHVSRQGH D  HVWXGLDQWHV RSLQDQ TXH ORV GRFHQWHV VLHPSUH UHDOL]DQ
SURFHGLPLHQWRVGHDXWRHYDOXDFLyQHOTXH UHSUHVHQWDQHVWXGLDQWHVFRPHQWDQ
TXH FDVL VLHPSUH OR KDFHQ HO  TXH HTXLYDOH D  HVWXGLDQWHV PDQLILHVWDQ TXH
DOJXQDVYHFHVORVUHDOL]DQHOTXHFRUUHVSRQGHDHVWXGLDQWHVLQGLFDQTXHUDUD
YH] ORKDFHQPLHQWUDVTXHHOTXHHTXLYDOHDHVWXGLDQWHVRSLQDQTXHQXQFD ORV
HIHFW~DQ /RV GDWRV \ HO JUiILFR 1  GHPXHVWUDQ TXH DOUHGHGRU GHO   GH ORV
GRFHQWHVFXPSOHQFRQORVSURFHGLPLHQWRVGHDXWRHYDOXDFLyQ


























'HVFULSFLyQ $O DQDOL]DU ODV  HQFXHVWDV DSOLFDGDV D LJXDO Q~PHUR GH HVWXGLDQWHV
HQFRQWUDPRVTXHHVWXGLDQWHVTXHFRUUHVSRQGHQDORSLQDQTXHVXVGRFHQWHV
DOJXQDV YHFHV HIHFW~DQ SURFHGLPLHQWRV GH FRHYDOXDFLyQ HQWUH WDQWR HO   
HVWXGLDQWHV UHVSRQGHQTXH FDVL VLHPSUH OR KDFHQPLHQWUDV TXHHVWXGLDQWHV TXH
HTXLYDOHQDOH[SUHVDQTXHUDUDYH]ORKDFHQHOTXHHVWiUHSUHVHQWDGRHQ
 HVWXGLDQWHV RSLQDQ TXH VLHPSUH OR KDFHQ HQ FDPELR HO    HVWXGLDQWHV
PDQLILHVWDQTXHQXQFDORKDFHQ(OJUiILFR1GHPXHVWUDTXHFHUFDGHOGHORV





























TXHVXVGRFHQWHVHPSOHDQ FULWHULRV FRPSOHWDPHQWH LJXDOHVSDUDHYDOXDUD WRGRVVXV
HVWXGLDQWHVHVWXGLDQWHVUHVSRQGHQTXHFDVLVLHPSUHORKDFHQPLHQWUDVTXH
 HVWXGLDQWHV   LQGLFDQ TXH DOJXQDV YHFHV OR KDFHQ  HVWXGLDQWHV  
FRQVLGHUDQTXHUDUDYH]ORKDFHQ\HVWXGLDQWHVRSLQDQTXHQXQFDORKDFHQ
/RVGDWRV\HOJUiILFR1SHUPLWHQFRQFOXLUTXHSDUDORVHVWXGLDQWHVFHUFDGHO


































HVWXGLDQWHV UHVSRQGHQ TXH VXV GRFHQWHV FDVL VLHPSUH OHV RIUHFHQ UHWURDOLPHQWDFLyQ
RSRUWXQD GHVSXpV GH ODV HYDOXDFLRQHV SDUD TXH PHMRUHQ VX GHVDUUROOR GH
FRPSHWHQFLDVHOTXHHTXLYDOHDHVWXGLDQWHVPDQLILHVWDTXHDOJXQDVYHFHVOD
EULQGDQ HO   TXH FRUUHVSRQGH D  HVWXGLDQWHV LQGLFDQ TXH VLHPSUH ORV
UHWURDOLPHQWDQHOTXHVHUHIOHMDHQHVWXGLDQWHVRSLQDQTXHUDUDYH]ORKDFHQ
PLHQWUDVTXHHOHVWXGLDQWHVH[SUHVDQTXHQXQFDORKDFHQ$OREVHUYDUHOJUiILFR

























'HVFULSFLyQ 'HO  GH ORV HVWXGLDQWHV TXH FRQIRUPDQ ODPXHVWUD HO  
HVWXGLDQWHV RSLQDQ TXH VXV GRFHQWHV DOJXQDV YHFHV DSOLFDQ TXL]]HV VLQ FDOLILFDUORV
VyORSDUDRIUHFHUOHVUHWURDOLPHQWDFLyQ\D\XGDUORVDPHMRUDUHOHVWXGLDQWHV
FRQVLGHUDQTXHFDVLVLHPSUHORKDFHQHOHVWXGLDQWHVH[SUHVDQTXHUDUDYH]
ORKDFHQ  HO  HVWXGLDQWHV UHILHUHQTXHQXQFD ORVHIHFW~DQPLHQWUDVTXHHO
HVWXGLDQWHVFRQVLGHUDQTXHVLHPSUHORKDFHQ$OREVHUYDUHOJUiILFR1VH





























'HVFULSFLyQ 'HO   GH ORV HVWXGLDQWHV HQFXHVWDGRV HO   TXH HVWi
UHSUHVHQWDGR SRU  HVWXGLDQWHV UHVSRQGHQ TXH ORV GRFHQWHV DOJXQDV YHFHV
UHVXHOYHQ HQ FODVH ODV HYDOXDFLRQHV HVFULWDV SDUD DFODUDU GXGDV HO    TXH
HTXLYDOHQ D  HVWXGLDQWHV LQGLFDQ TXH FDVL VLHPSUH OR KDFHQ HO   TXH
FRUUHVSRQGHQDHVWXGLDQWHVUHILHUHQTXHVLHPSUHORKDFHQHOUHSUHVHQWDGRHQ
 HVWXGLDQWHV H[SRQH TXH  UDUD YH] OR KDFHQ \ HO  SRU FLHQWR  HVWXGLDQWHV

































WLHQH TXH HO   GH ORV HVWXGLDQWHV R VHD  HVWXGLDQWHV UHVSRQGHQ TXH VXV
GRFHQWHVGHVSXpVGHODVHYDOXDFLRQHVFDVLVLHPSUHDQDOL]DQFRQHOORVORVUHVXOWDGRV
GH ODVPLVPDV LGHQWLILFDQGR ORV ORJURV\ ODVGLILFXOWDGHVHOUHSUHVHQWDGRHQ
HVWXGLDQWHVRSLQDQTXHDOJXQDVYHFHVORKDFHQPLHQWUDVTXHHOHVWXGLDQWHV
PDQLILHVWDQTXHVLHPSUHORKDFHQRWURHVWXGLDQWHVFRQVLGHUDQTXHUDUDYH]
































































'HVFULSFLyQ 'H ORV HVWXGLDQWHV HQFXHVWDGRV HVWXGLDQWHV PDQLILHVWDQ

































'HVFULSFLyQ $O DQDOL]DU ODV  HQFXHVWDV DSOLFDGDV D LJXDO Q~PHUR GH HVWXGLDQWHV
HQFRQWUDPRVTXHHVWXGLDQWHVTXHFRUUHVSRQGHQDORSLQDQTXHVXVGRFHQWHV
DOJXQDV YHFHV XVDQ ORV UHVXOWDGRV GH OD HYDOXDFLyQ SDUD UHRULHQWDU VX SUiFWLFD
SHGDJyJLFD HQWUH WDQWR HO   HVWXGLDQWHV UHVSRQGHQ TXH UDUD YH] OR KDFHQ
PLHQWUDVTXHRWURVHVWXGLDQWHVTXHHTXLYDOHQDOH[SUHVDQTXHFDVLVLHPSUHOR
KDFHQ  HVWXGLDQWHV   LQGLFDQ TXH QXQFD OR KDFHQ \    HVWXGLDQWHV
FRQVLGHUDQTXHVLHPSUHORKDFHQ(OJUiILFR1GHPXHVWUDPHQRVGHOGHORV






























UHVSRQGHQ TXH VXV GRFHQWHV DOJXQDV YHFHV HVWDEOHFHQ SDXWDV GH HYDOXDFLyQ TXH
FRQWHPSOHQ ORV DSUHQGL]DMHV DFWLWXGLQDOHV  (O    HVWXGLDQWHV LQGLFDQ TXH
DOJXQDV YHFHV OR KDFHQ HO    HVWXGLDQWHV UHILHUHQ TXH VLHPSUH OR KDFHQ































'HVFULSFLyQ'HO GH ORV HVWXGLDQWHV TXH FRQIRUPDQ ODPXHVWUD HO TXH
FRUUHVSRQGH D  HVWXGLDQWHV UHVSRQGH TXH VXV GRFHQWHV VLHPSUH LQFOX\HQ OD
YDORUDFLyQGH ODVGLPHQVLRQHVFRJQLWLYD SURFHGLPHQWDO\DFWLWXGLQDOHQ ODFDOLILFDFLyQ
ILQDOGHVXDVLJQDWXUDHOTXHHTXLYDOHDHVWXGLDQWHVRSLQDQTXHFDVLVLHPSUH






















4.2 INVESTIGACIÓN CUALITATIVA 
 
La investigación cuantitativa ha permitido diagnosticar el estado actual de las prácticas 
evaluativas, detectar avances, debilidades y oportunidades de mejoramiento que más 
adelante serán manifestadas a manera de conclusiones y recomendaciones. Sin 
embargo se hace necesario recolectar información complementaria que ayude a 
comprender, interpretar y analizar de una manera más holística la realidad de las 
prácticas evaluativas investigadas y a dar respuesta a las otras preguntas orientadoras 
de esta investigación.  
 
Para ello se seleccionan 4 docentes de la Básica Secundaria con los cuales se 
adelanta una entrevista estructurada. Los criterios para la elección de estos docentes y 
el cuestionario de la entrevista ya fueron ampliamente detallados en el capítulo de 
metodología de la investigación. 
 
Una vez recopilada la información en el audio, se adelanta la transcripción de las 
entrevistas y su posterior análisis, el cual se resume en la tabla N° 63. Es importante 
aclarar que en dicho esquema se integra toda la información considerada importante 
para el cumplimiento de los objetivos y la resolución de las preguntas orientadoras. 
También hay que mencionar que en el espacio asignado a las observaciones se 
incluyen los elementos significativos comunes que, según criterio de los investigadores, 




Tabla 61. Esquema de categorización. Resultados obtenidos a través de técnicas cualitativas de investigación.  
Área Ciencias Sociales Ciencias Naturales Lengua Castellana Matemáticas 
Entrevistado Lic. Rafael Figueroa  
G. 
Lic. Jorge Gualdrón M. Hernando González H. Hernando Pérez V. 
Categorías     
Percepción respecto a 
la contribución del 
Decreto 1290 en la 
transformación de las 
prácticas evaluativas. 
El docente piensa que 
la transformación sólo 
se da cuando el 
maestro reconoce que 
existe en su modelo 
didáctico personal, que 
es el que le sirve como 
referente para sus 
prácticas evaluativas, 
una contradicción, un 
conflicto. Mientras este 
conflicto no se dé el 
maestro evaluará 
siempre lo mismo así 
cambien las normas. 
Sólo va a cambiar la 
forma, adicionándole los 
nuevos términos; pero 
no habrá 
transformación. 
El docente considera 
que el Decreto 1290 da 
más herramientas para 
evaluar de manera más 





El docente supone que 
quizá la contribución 
sea el cambio de cómo 
se da la nota, que pasa 
de lo descriptivo o 
conceptual a ser 
numérica; porque ya 
desde el 230 se venía 
aplicando una 
evaluación integral que 
abarcaba todas las 




El docente piensa que 
este decreto brinda 
autonomía a las 
instituciones educativas 
por ser un proceso de  
evaluación y promoción  
integral, coherente con 
el modelo pedagógico. 
 
Observaciones:   
La mitad de los docentes comparten la percepción de que el Decreto 1290 brinda herramientas y/o 
autonomía para evaluar de manera integral y completa al estudiante. El otro 50 % considera que las 
prácticas evaluativas no han sufrido cambios, o si los ha habido éstos se han manifestado en la 
incorporación de una terminología dada por la norma o  en el cambio de la escala de valoración. 
 
Percepción respecto a 
las diferencias 
significativas entre la 
evaluación propuesta 
El docente piensa que 
en las dos normas 
existen diferentes 
concepciones de 
El docente percibe 
como diferencias 
notorias la escala de 
valoraciones, que 
El docente piensa que 
ambos decretos 
determinan evaluar de 
manera integral a los 
El 230 fija criterios como 
la división del año 
escolar, los contenidos 
del plan de estudios y la 
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por el Decreto 230 y la 
del 1290. 
evaluación y promoción; 
pero estos conceptos no 
han sido apropiados por 
el maestro. 
Razón por la cual los 
cambios en la práctica 
no se dan, han sido de 
tipo formal como, por 
ejemplo,  la terminología 
y el porcentaje de 
promoción.  
En consecuencia, el 
maestro sigue 
calificando, haciendo 
pruebas de tipo 
memorístico y 
entendiendo que 
promocionar es pasar el 
año. 
No ha asumido que 
evaluar es valorar y 
promocionar es  mirar 
de manera integral si ha 
habido desarrollo en el 
muchacho. 
Es decir, sigue teniendo  
términos nuevos con 
conceptos muy 
antiguos, tradicionales.   
 
reduce a cuatro los 
descriptores de 
desempeño; la 
participación de los 
docentes en las 
comisiones de 
evaluación y promoción 
y la exigencia para el 
docente de desarrollar 
más actividades de tipo 
evaluativo y de 
nivelación, en aras de la 
evaluación formativa. 
estudiantes, es decir en 
todas sus dimensiones 
y los procesos de 
aprendizaje, la 
diferencia radica en la 
forma como se da el 
informe, uno descriptivo 
y el otro cuantitativo. 
 
promoción de grado y el 
1290 da autonomía a 
las instituciones 
educativas para definir y 
estructurar su propio 








Las percepciones de la mayoría de los docentes con relación a los cambios significativos que se dan 
entre los dos decretos son diversas. Unos identifican como notorias las diferencias en la escala de 
valoraciones, el porcentaje de promoción, la autonomía que otorga el 1290 a las instituciones educativas 
y la exigencia de un seguimiento riguroso, propio de una evaluación formativa. No obstante, existen 
percepciones contrarias dentro de algunos docentes, porque hay quienes consideran que la concepción 
de evaluación y promoción en el Decreto 230 y 1290 es la misma, y hay quienes opinan que no, que son 
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 distintas, que lo que ocurre es que los docentes han renovado la terminología; pero no sus 
concepciones.  
Percepción respecto a 
las dificultades 
encontradas para 
implementar el Decreto 
1290 
El docente percibe dos 
obstáculos. El principal, 
se refiere al hecho de 
que el estudiante, al 
igual que el maestro, 
sigue teniendo una 
concepción de 
evaluación muy 
tradicional en la que 
tiene mayor significado 
la prueba de tipo 
memorístico.  
Este no cambio en la 
concepción de 
evaluación constituye 
un obstáculo teórico 
práctico para la 
implementación de 
nuevas formas de 
evaluar; porque se 
siguen jerarquizando las 
actividades que se 
consideran eficaces 
para medir contenidos y 
las nuevas estrategias 
se hacen como 
agregados, como 
gabelas para el 
estudiante. 
El otro obstáculo, es el 
número elevado de 
estudiantes por aula, el 
cual impide que se haga 
un seguimiento 
El docente cree que la 
mayor dificultad radica 
en el seguimiento 
riguroso que exige la 
evaluación formativa de 
las dimensiones 
cognitiva, procedimental 
y actitudinal de cada 
estudiante. Hecho que 




El docente percibe que 
las dificultades se 
dirigen más hacia la 
incoherencia que existe 
entre las formas de 
evaluar, los modelos 
pedagógicos y la 
didáctica aplicada. Esto 
hace que resulte casi 
imposible romper los 
paradigmas 
tradicionales con los 
que se vienen haciendo 
los procesos de 
enseñanza y de 
evaluación donde prima 
lo cognitivo y no todas 




El docente considera 
como principal dificultad 
el alto porcentaje de 
promoción, establecido 
por norma, que permite 
que estudiantes mal 
preparados pasen el 
año, en detrimento de la 
motivación de los 
buenos estudiantes y 
sobre todo de la calidad 






desarrollo de las 











Las percepciones de los docentes frente a las dificultades encontradas para implementar el Decreto 
1290, muestran dos tendencias. Una centrada en las dificultades de tipo teórico práctico como son la 
concepción estática que tienen los docentes y los estudiantes sobre la evaluación y la incoherencia 
existente entre las formas de evaluar, los modelos pedagógicos y la didáctica aplicada. La otra tendencia 
agrupa elementos formales o constitutivos de la realidad del aula como son el alto número de 
estudiantes, el seguimiento riguroso que exige la evaluación formativa y el alto porcentaje de promoción. 
Percepción respecto a 
las implicaciones de la 
evaluación formativa 
propuesta por el 
Decreto 1290 
El docente piensa que 
la evaluación formativa  
requiere de algunos 
medios y condiciones 
que permitan hacer un 
seguimiento más 
personalizado de cada 
estudiante. Esto incluye 
recursos didácticos, 
tecnológicos, un menor 
número de estudiantes 
en el aula y una 
formación específica y 
de calidad de los 
docentes. En otras 
palabras,  
mejores condiciones 
para ejercer la 
docencia. 
El docente considera 
que la evaluación 
formativa se caracteriza 
por ser  integral,  
continua, centrada en el 
estudiante y sobre todo 
en sus necesidades de 




con deficiencias en el 
proceso académico.  
Otro aspecto importante 
es su carácter 
participativo porque 
abre espacios para la 
autoevaluación del 
estudiante, lo cual 
contribuye 
a que haya una mayor 
armonía, un mayor 
El docente piensa que 
todo proceso educativo 
debe ser para formar 
ciudadanos de bien y 
lógico que su forma de 
evaluar debe ser 
orientado hacia ese fin, 
al ponerlo expreso en 
un decreto se hace 
tangible el hecho de que 
el gobierno es 
consciente de que sus 
políticas educativas no 
están encaminadas 
hacia la formación de 
los futuros ciudadanos 
colombianos y a 
construir una nación con 
principios morales, 
éticos, altruistas y 
solidarios. 
El docente opina que la 
evaluación formativa se 
centra en el estudiante, 
emitiendo, juicios de 
valor sobre su 
desempeño. Son muy 
pocos los casos en que 
las decisiones se 
fundamentan con base 
en la información 
recabada, por lo que el 
profesor evalúa 
incorporando su propio 
esquema de valores y 
su modelo de lo 
que debe ser y como 






estudiante a fin de que 
el estudiante quede 








Los docentes reconocen que la evaluación formativa es integral, continua, participativa y centrada en el 
estudiante, de ahí que se deba hacer un seguimiento riguroso que demanda del maestro, además de 
bastante dedicación y tiempo, una formación específica y de calidad.  Dada la subjetividad del ejercicio 
evaluativo, el docente incorpora su propio esquema de valores y su modelo de lo que debe ser un buen 
estudiante, razón por la cual la evaluación debe darse dentro del marco de la ética. 
Forma de evaluar según 
el Modelo Pedagógico 
Institucional 
El docente manifiesta 
que el modelo 
pedagógico institucional 
no es su  referente de 
tipo teórico, porque 
conoce el modelo a 
través de un slogan que 
tiene poca 
implementación en la 
realidad, razón por la 
cual no se ha 
constituido como 
modelo teórico y 
referente para todos.  
Admite que coincide con 
el modelo pedagógico 
en la concepción que 
tiene del  estudiante 
como un ser activo 
capaz de dar un 80 % o 
90 % en la construcción 
de su propio 
aprendizaje y de sus 
conocimientos.  
 
El docente comenta que 
usa diferentes 
estrategias de 
enseñanza y de 
evaluación que acercan 
al estudiante al 
desarrollo tecnológico, 
científico, al 
conocimiento teórico y 
de la realidad. 
Comenta que evalúa lo 
procedimental a través 
de estrategias como las 
consultas, talleres, 
guías, portafolios y 
videos.  
La valoración actitudinal 
incluye la participación 
en el proyecto 
ambiental, en clase y el 
aporte de datos 
curiosos y de 
actualización 
relacionados con la 
temática tratada en las 
El docente argumenta 
que es de sentido 
común que la 
evaluación debe estar 
en coherencia con el 
modelo pedagógico 
institucional; pero que  
para el caso nuestro, 
cuyo modelo es el 
Constructivismo no se 
ha implementado de 
manera eficaz y no se 
ha hecho un estudio a 
fondo para ponerlo al 
servicio de las prácticas 
educativas. Lo que 
significa que su sistema 
evaluativo tampoco se 
ha implementado.  Se 
está en mora de revisar 
estos aspectos y hacer 
concreto el anhelo de 
un modelo de 
enseñanza con todas 
sus implicaciones que 
El docente manifiesta 
que utiliza estrategias 
que promueven 
aprendizajes 
significativos y que 
permiten que en el 
proceso de construcción 
sean evidentes la 
exploración, el análisis 
crítico y el 
descubrimiento de 
ideas, a la vez que se 
tienen en cuenta 
recursos cognitivos y 





 clases.  
En el campo cognitivo 
emplea quizzes y 
evaluaciones 
acumulativas. 
Manifiesta que hay una 
negativa dentro de los 
estudiantes a estudiar 
para las evaluaciones 
escritas; razón por la 
cual, las actividades de 
tipo procedimental y 
actitudinal se hacen 
para contrarrestar dicha 
situación.  
responda a los intereses 






Las respuestas de los docentes permiten inferir que no todos los docentes de la institución tienen como 
referente de enseñanza y de evaluación al modelo pedagógico institucional. Se aprecia una tendencia en 








4.3 TRIANGULACIÓN DE DATOS: COMPARACIÓN DE RESULTADOS 
INVESTIGACIÓN CUANTITATIVA E INVESTIGACIÓN CUALITATIVA. 
 
En esta instancia, se procede a contrastar los resultados de la investigación cuantitativa 
y la cualitativa, con el fin de validar la información obtenida a través de las encuestas y 
ampliar con los datos de las entrevistas la interpretación y el análisis de los resultados 
finales; dando así cumplimiento a los objetivos trazados. 
 
Para validar la información relacionada con el diagnóstico de las prácticas evaluativas a 
partir de la implementación del Decreto 1290 se organizan y comparan los datos de 
acuerdo a las siguientes categorías, consideradas indicadores visibles de la 
transformación teórica y práctica de la evaluación.  
 
Tabla 62. Plan comparativo de datos cuantitativos para analizar el primer objetivo 
específico.  
Categoría Items confrontados  (Doc – Estud) 
Estrategias propias de la  evaluación 
formativa. 
(12-10)  (23-23)  (27-28)  (14-12) 
Participación del estudiante. (13-11)  (18-19)  (19-20)  (26-27) 
Retroalimentación permanente. (22-22)  (24-24)   (25-25) 
Aplicación de criterios del Decreto 1290 (21-21)  (29-29)   (30-30)   
Diseño de la evaluación (15-15)   (16-16)   (17-17) 
Fuente: Autor 
 
Los ítems escogidos para sondear el uso de estrategias propias de la evaluación 
formativa se centran en detectar si el informe anticipado de fechas y competencias a 
evaluar, la ejecución de  evaluaciones exploratorias para detectar necesidades de 
aprendizaje, la realización de quizzes sólo para ofrecer retroalimentación  y el uso de 
los resultados de la evaluación para la reorientación de la práctica pedagógica son 
actividades desarrolladas en forma habitual  y con el propósito de mejorar la tarea 
educativa antes de la terminación  del proceso evaluativo. 
 
Los resultados contrastados en esta categoría y la figura N° 64 evidencian que los 
estudiantes sólo reconocen como habitual el hecho de que sus docentes les informen 
por anticipado las fechas y las competencias a evaluar. Las otras estrategias son 






































































































































































































































































































































Al profundizar en las percepciones que los docentes entrevistados tienen acerca de las 
implicaciones de la evaluación formativa y en la forma como evalúan se observa que 
sólo un docente menciona la aplicación de quizzes. Lo cual permitiría inferir que, en 
efecto,  este tipo de estrategias no son muy aplicadas por los docentes. 
 
El grado de participación que se da al estudiante en espacios de reflexión y evaluación 
compartida es otro indicador de la evaluación formativa. Aquí fueron explorados 
aspectos como la  oportunidad que tiene el estudiante de negociar la evaluación, la  
autoevaluación, la coevaluación y el ofrecimiento de estrategias de apoyo para mejorar. 
En cuanto a este indicador, los hallazgos revelan que los estudiantes reconocen los 
espacios que se dan para la autoevaluación y las estrategias de apoyo por parte de sus 
docentes; caso contrario ocurre con la coevaluación y la negociación de las 
condiciones de la evaluación, las cuales son registrados por los estudiantes como 
prácticas eventuales.    
 
Con relación a este indicador, de los cuatro docentes entrevistados sólo uno hace 
mención a este aspecto y lo hace en los siguientes términos: 
 
Profesor 2: Ciencias Naturales 
... Hoy en día juega un papel importante la autoevaluación del  estudiante y eso 
contribuye a que haya una mayor armonía, un mayor diálogo docente estudiante a fin 
de que el estudiante quede satisfecho con su nota al final de cada uno de los periodos. 
… El Decreto 1290 es más exigente para el docente en el sentido de que tiene que 
desarrollar más actividades de tipo evaluativo y de nivelación para que el estudiante 
sea evaluado en forma correcta una vez terminado cada uno de los cuatro periodos 
académicos. 









































































































































































































































































































































Otra condición que se tiene en cuenta en este análisis para detectar el grado de 
evolución de las prácticas evaluativas es la apropiación de la retroalimentación 
oportuna como una tarea ineludible y permanente de la evaluación formativa. Los datos 
cuantitativos aquí confrontados permiten apreciar que, desde la óptica de los 
estudiantes, la retroalimentación se da; pero no en forma permanente, bien sea porque 
no se hace siempre o porque algunos docentes no la efectúan. Lo anterior se  revalida  
al analizar las entrevistas, porque ninguno de los docentes hace alusión a esta 
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Sumado a lo anterior, se rastrea la aplicación, por parte de los docentes, de directrices 
expresas del Decreto 1290 como son: la valoración integral de  las dimensiones 
cognitiva, procedimental y actitudinal,  y la atención a los diferentes ritmos, desarrollos 
de aprendizaje, intereses, disposiciones y particularidades de los estudiantes.  En 
relación con esto, desde los datos cuantitativos, se encontró que tanto docentes como 
estudiantes coinciden en registrar una tendencia a evaluar el aprendizaje con criterios 
completamente iguales para todos los estudiantes; en contraposición con  lo estipulado 
en la norma vigente. Asimismo, concuerdan al admitir la valoración de las tres 
dimensiones en la calificación final de la asignatura. Ahora bien, en lo relacionado con 
el establecimiento de normas para evaluar los aprendizajes actitudinales una tercera 
parte de los estudiantes encuestados responden que esto se hace algunas veces, lo 
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Con referencia a este punto, los datos cualitativos registran que todos los docentes 
entrevistados tienen bien claro la integralidad de la evaluación que propone el  Decreto 
1290 y lo que ello implica: 
Profesor 1: Ciencias Sociales 
…El 1290 propone valorar las dimensiones de los estudiantes, las dimensiones del ser 
humano en su desarrollo… esto implica un seguimiento individual y personalizado de 
cada estudiante. 
 
Profesor 2: Ciencias Naturales 
…Hay que dedicarle más tiempo a la evaluación de los estudiantes… si uno evalúa 
conscientemente a los estudiantes en la dimensión cognitiva, en la dimensión afectiva y 
en la dimensión procedimental. 
 
Profesor 3: Lengua Castellana 
…Ya desde el 230 se venía aplicando una evaluación integral que abarcaba todas las 
dimensiones de los estudiantes. 
…Tanto el 230 como el 1290 determinan evaluar de manera integral a los estudiantes, 
es decir en todas sus dimensiones y los procesos de aprendizaje. 
 
Profesor 4: Matemáticas  
… El Decreto 1290 brinda autonomía a las Instituciones educativas por ser un proceso 
de  evaluación y promoción  integral. 
Otro indicador examinado fue el diseño de la evaluación. Los ítems cuantitativos aquí 
contrapuestos indagan si el docente incluye dentro de sus evaluaciones situaciones 
problemáticas contextualizadas, situaciones reales y situaciones colaborativas. Dichas 
estrategias son incluidas dada su pertinencia con los criterios que formula el Decreto 
1290; pero de manera especial por su relación directa con el Modelo Pedagógico 
Institucional Constructivista con Pertinencia Social. En esta categoría, los resultados 
muestran diferencias en el sentido que los estudiantes manifiestan que la inclusión de 
este tipo de situaciones se hace en forma esporádica (algunas veces); contrario a lo 





























































































































































































































































Ahora, para complementar el análisis hasta aquí elaborado, relacionado con el primer 
objetivo, y para analizar el grado de coherencia y  pertinencia existente entre las 
prácticas evaluativas actuales, el Modelo Pedagógico  y el Sistema Institucional de 
Evaluación, se traza el plan comparativo contenido en la figura 69. Es importante 
aclarar que la última categoría averigua aspectos que sólo corresponden a los 
docentes, razón por la cual no se coteja. 
 
Tabla 63. Plan comparativo de datos para analizar el segundo objetivo específico.  
 
Categoría Items confrontados  (Doc – Estud) 
Uso y función de la evaluación. ( 1- 1)  (2 - 2)   (3 - 3) 
Momento, enfoque y objeto de la evaluación (4 - 4)  (5 - 5)  (6 - 6) 
Técnicas de evaluación más usadas. (7 – 7) (8 – 8) (9 – 9) 
Referentes pedagógicos y normativos 
asumidos por los docentes. 




En el análisis de la primera categoría, los estudiantes reconocen como usos que se le 
dan  a la evaluación uno propio del modelo conductista (determinar el avance en los 
logros propuestos) y el otro del modelo tradicional (comprobar conocimientos 
aprendidos y decidir la promoción). Lo anterior permite visualizar que en los estudiantes 
hay una creencia generalizada de que se les evalúa para determinar cuánto 
aprendieron, esto se relaciona con una tendencia hacia la evaluación de contenidos y 
no de procesos. En cuanto a la función de la evaluación, docentes y estudiantes se 
inclinan por una función pedagógica o formativa consistente en diagnosticar, controlar y 

























































































































































































































































































































































































Docentes      
Estudiantes 
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En la segunda categoría los resultados muestran que los estudiantes consideran  que 
la evaluación que se les practica tiene un carácter mixto (cualitativo - cuantitativo) y es 
formativa porque se da durante todo el periodo; pero un porcentaje considerable de 
estudiantes (44 %) argumenta que se da al final del periodo (sumativa). En lo 
relacionado con el objeto de la evaluación, los docentes se centran en las destrezas y 
competencias observables (Modelo Conductista); mientras que los estudiantes creen 
que les evalúan las habilidades de pensamiento (Modelo Cognitivo o Constructivista). 
En cambio, el  objeto de evaluación propio de un modelo pedagógico social como el 























































































































































































































































































































































































































































































La tercera categoría, sondea las técnicas de evaluación más usadas. Al respecto se 
encuentra que sólo hay concordancia en la técnica de evaluación semiformal (ejercicios 
y prácticas en clase) y llama bastante la atención que el 71 % de los estudiantes 
identifican las pruebas escritas o exámenes como  la técnica formal más empleada 





































































































































































































































































































































































































La última categoría de este análisis, averigua sobre los referentes teóricos y normativos 
que los docentes asumen a la hora de evaluar. Ellos manifiestan su preferencia por un 
modelo pedagógico centrado en el estudiante, seguido de otro centrado en los 
objetivos. Sólo el 37 % de ellos declaran tener siempre en cuenta el modelo 
pedagógico institucional, hecho que demuestra poca identificación o conocimiento del 
mismo. Por otra parte, El 53 % de los docentes dicen aplicar los criterios de la 
evaluación postulados por el MEN en el Decreto 1290 y en proporciones similares, sólo 
el 50 % de los educadores exponen tener siempre en cuenta los criterios de evaluación 




















































































































































































Los anteriores resultados concuerdan con los obtenidos a través de la entrevista, 
porque la mitad de los docentes encuestados demuestran no estar identificados, o 
tener reparos, con el modelo pedagógico de la institución. Observemos: 
 
Profesor 1: Ciencias Sociales 
… Bueno el modelo pedagógico de la institución  no es realmente mi referente de tipo 
teórico. Yo tengo otro referente, por lo menos teórico, no el que la institución a través 
del PEI manifiesta tener. Por lo tanto para mí no es el referente con el cual yo trabajo.  
… Yo trabajo principalmente desde una concepción activa del estudiante. 
… En eso yo me identifico con el constructivismo, en los términos de que es el 
estudiante  quien debe construir su propio aprendizaje y sus propios conocimientos. 
Profesor 2: Ciencias Naturales 
… Nuestro modelo pedagógico es constructivista con pertinencia social. Considero que 
en la medida que uno como docente  se involucre de lleno en el proceso evaluativo y 
con las diferentes estrategias o criterios de evaluación que uno implanta beneficia al 
estudiante. (Relaciona múltiples estrategias que guardan coherencia con el modelo 
pedagógico) 
Profesor 3: Lengua Castellana 
… Para el caso nuestro, cuyo modelo es el Constructivismo no se ha implementado de 
manera eficaz y no se ha hecho un estudio a fondo para ponerlo al servicio de las 
prácticas educativas en la normal, lo que significa que su sistema evaluativo tampoco 
se ha implementado, estamos en mora de revisar estos aspectos. 
Profesor 4: Matemáticas 
… Utilizando estrategias que promueven aprendizajes significativos, permitiendo que 
en el proceso de construcción sean evidentes la exploración, el análisis crítico y el 




De este análisis se concluye que si bien se han logrado algunos avances, las prácticas 
evaluativas no se han transformado en su totalidad. Las percepciones que los docentes 
tienen sobre la contribución del Decreto 1290 en la transformación de las prácticas 
evaluativas, las diferencias notorias entre el Decreto 230 y el 1290, así como los 
obstáculos que han encontrado para implementar la norma vigente nos permiten 
comprender las posibles causas de esta situación. 
En cuanto a la contribución que el Decreto 1290 ha hecho a la transformación de las 
prácticas evaluativas los docentes opinan lo siguiente: 
Profesor 1: Ciencias Sociales 
… Transformación sólo se da cuando el maestro reconoce que existe en su modelo 
didáctico personal una contradicción, un conflicto… El maestro tiene un referente 
personal sobre las prácticas evaluativas que no irá a cambiar mientras considere que lo 
que está haciendo es correcto… Mientras no exista conflicto en la práctica de evaluar,  
el maestro va a evaluar lo mismo así cambien las normas que cambien. 
Profesor 2: Ciencias Naturales 
… Da más herramientas para evaluar de manera más integral y completa a los 
estudiantes. 
Profesor 3: Lengua Castellana 
… Quizá la contribución sea el cambio de cómo se da la nota, pasa de lo descriptivo o 
conceptual a ser numérico. 
Profesor 4: Matemáticas 
… Brinda autonomía a las Instituciones educativas. 
Como se aprecia, las opiniones de los docentes en este sentido son heterogéneas. Hay 
quienes piensan que no ha contribuido en nada a transfigurar la evaluación, otros  
consideran que sólo aportó  cambios de forma, otros centran los cambios en la 
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autonomía que confiere a las instituciones educativas y en la posibilidad de ejercer una 
mejor evaluación. 
Al preguntar a los docentes por los cambios significativos que han encontrado entre el 
Decreto 230 y el 1290, encontramos las siguientes percepciones. 
Profesor 1: Ciencias Sociales 
… En las dos normas existen diferencias de concepción frente a lo que es evaluar… 
Ese concepto de evaluar no ha sido apropiado por el maestro…  
… Los cambios que se dan entre el 230 y el 1290 son más de tipo formal, en términos 
de algunos conceptos, pero  en  la práctica no se aplican. 
… Es decir, el maestro sigue calificando y considerando que eso es evaluación, y el 
maestro sigue sacando pruebas de tipo memorístico como si eso fuera evaluar; pero no 
se aplica lo que dice el 1290 frente a que evaluar es valorar. 
… Otro elemento nuevo y distinto de la norma es lo de promoción, en términos de que 
también es formal, porque el 230 decía que sólo se reprobaban al 5 % de los 
estudiantes; mientras el 95 % eran por norma obligatoria promocionados. Hoy, en 
forma varió, en términos de que el SIE da posibilidades de que ya no sea el 5 %, que 
sea el 7 u otro porcentaje. 
Profesor 2: Ciencias Naturales 
… Las diferencias notorias que he encontrado en esos dos decretos radican en lo 
siguiente: en el Decreto 230 la escala de valores traía cinco categorías: excelente, 
superior, aceptable, insuficiente y deficiente; en cambio,  el Decreto 1290 redujo a 
cuatro la escala de valores: Sobresaliente, alto, básico y bajo. En sí no es mucha la 
diferencia, pero tal vez en la otra daba más oportunidad a los estudiantes de bajo 
rendimiento, les daba un mayor margen para desempeñarse y sacar la nota mínima 
para poder pasar la asignatura.…  
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Otra diferencia notoria es que el Decreto 1290  da una mayor  participación a los 
padres de familia en razón a que entran a formar parte de las comisiones de 
evaluación. 
… y la otra pues que el Decreto 1290 es más exigente para el docente en el sentido de 
que tiene que desarrollar más actividades de tipo evaluativo. 
Profesor 3: Lengua Castellana 
… La diferencia radica en la forma como se da el informe, uno descriptivo y el otro 
cuantitativo. 
Profesor 4: Matemáticas 
El 230 fija criterios como la división del año escolar, los contenidos del plan de estudios 
y la promoción de grado y el 1290 da autonomía a las instituciones educativas para 
definir y estructurar su propio sistema de evaluación. 
 
En el mismo sentido, cuando se les indaga por las dificultades que han tenido para 
implementar el Decreto 1290 sus opiniones se inclinan hacia algunos factores del 
contexto y hacia las mismas concepciones que manejan todos los sujetos involucrados 
en la tarea educativa. 
Profesor 1: Ciencias Sociales 
… La primera dificultad es que así como nosotros seguimos teniendo una concepción 
de evaluación muy antigua, muy tradicional, los estudiantes tienen la misma. 
… Cualquier instrumento, estrategia, herramienta de evaluación que tenga como 
referente la nueva concepción de evaluación, para los estudiantes no tendrá el mismo 
significado de lo que siempre ha sido evaluación, que es la evaluación de tipo 
memorístico. 
…Ahora, yo considero que la mayoría de maestros están utilizando otro tipo de 
instrumentos, de estrategias para evaluar, sin embargo, ese tipo de instrumentos los 
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siguen considerando de menor categoría… siguen considerando que el instrumento, la 
herramienta o la estrategia más eficaz es la prueba escrita y la prueba memorística. 
… para el estudiante y para el maestro sigue siendo mucho más significativo todo lo 
que tenga que ver con pruebas escritas y memorísticas. 
… cualquier tipo de innovación que uno quiera introducir a nivel individual o personal se 
va a encontrar  con ese obstáculo porque el estudiante tampoco le ve seriedad a otro 
tipo de actividades evaluativas. 
… se han introducido pequeñas modificaciones instrumentales; pero se siguen 
jerarquizando ciertas actividades como las que son más eficaces que otras para medir 
contenidos. 
… Bueno el otro obstáculo… para poder valorar las dimensiones de los estudiantes, las 
dimensiones del ser humano en su desarrollo… es el número de estudiantes con los 
que uno trabaja. 
… Es decir, es imposible con la realidad que tenemos en el aula de cuarenta, de 
cuarenta y cinco estudiantes hacer un seguimiento individual y personalizado de cada 
estudiante. 
Profesor 2: Ciencias Naturales 
… Hay que dedicarle más tiempo a la evaluación de los estudiantes. 
… Personalmente me he sentido como más recargado de trabajo si uno evalúa 
conscientemente a los estudiantes en la dimensión cognitiva, en la dimensión afectiva y 
en la dimensión procedimental. 
… No es suficiente el horario escolar para cumplir con esos procesos evaluativos, sino 
que hay que llevar mucho trabajo para la casa. 
Profesor 3: Lengua Castellana 
… Las dificultades al implementar el 1290 se dirigen más hacia la incoherencia que 
existe entre las formas de evaluar y los modelos pedagógicos y la didáctica aplicada. 
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… Resulta casi imposible romper los paradigmas tradicionales con los que se vienen 
haciendo los procesos de enseñanza y entonces se hacen evaluaciones cognitivas, a 
veces solo memoria, y no todas las dimensiones de los estudiantes. 
Profesor 4: Matemáticas 
… El 5%  de reprobación permite que estudiantes pésimos pasen el año. Ha 
desmejorado la calidad de la educación y ese cuento que nadie pierde  el año no hizo 
más que aumentar el nivel de pereza e irresponsabilidad de los estudiantes. Prueba de 
ello es la calidad de estudiantes que se reciben  en la universidad... no saben leer, no 
saben nada de matemática, la cultura general es nula.....entre otros. La pereza es 
evidente y no poseen conciencia de la importancia de una educación de calidad. 
Hasta aquí, los hallazgos cuantitativos y cualitativos confrontados nos han permitido 
percibir la realidad de las prácticas evaluativas que se dan en la unidad de estudio. 
Ellos han dejado expuestos los avances, los aspectos por mejorar y las posibles 
causas de la no transformación total de la evaluación en la institución educativa 
estudiada.  Como se planteó, los datos cualitativos más que validar la información 
obtenida a través de los instrumentos cuantitativos han sido puestos al servicio de la 



















5. CONCLUSIONES  
 
 
Una vez efectuados, en el anterior capítulo,  los procesos de interpretación, análisis y 
triangulación de datos se teorizan las conclusiones que a continuación se señalan en 
concordancia con los objetivos de estudio. 
 
Con referencia al objetivo general, se concluye que si bien el Decreto 1290 del 2009 ha 
incidido en la transformación de las prácticas de evaluación del aprendizaje que se dan 
en la Básica Secundaria de la Escuela Normal Superior de Piedecuesta, esta influencia 
no ha sido suficiente para que se dé la implementación de una verdadera evaluación 
formativa como la que dicha norma difunde. 
 
En este sentido, tanto docentes como estudiantes reconocen algunas circunstancias 
que pueden considerarse como avances positivos en la transformación de las prácticas 
evaluativas que realizan los docentes. Dentro de esta realidad se encuentra como 
primer avance significativo el hecho que los estudiantes identifiquen la evaluación que 
se da en la institución como formativa, con un carácter mixto (cualitativa - cuantitativa) y 
que conciban que sus docentes los evalúan con una función pedagógica porque se 
enfocan en el diagnóstico, el control y la mejora del proceso de aprendizaje. Aquí, el 
acercamiento al prototipo de la mejora distancia la unidad de estudio de los paradigmas 
de la medición y descripción, propios de la evaluación tradicional y conductista; pero la 
ubica en la generación del juicio lo que significa que aún no se ha alcanzado el nivel 
propio de una evaluación formativa.  
 
Otro  progreso que se registra está relacionado con el reconocimiento que los 
educandos hacen sobre la habitualidad de condiciones como: el anuncio anticipado por 
parte de los docentes de las competencias a evaluar y las fechas, la apertura de 
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espacios para la autoevaluación, la entrega de estrategias  de apoyo para mejorar, la 
existencia de retroalimentación aunque no sea en forma permanente, la valoración de 
las dimensiones del estudiante (cognitiva, procedimental, actitudinal) y su  posterior 
reconocimiento en la evaluación sumativa. Todo lo anterior,  muestra una aproximación 
positiva hacia características de la evaluación formativa como son la valoración 
permanente e integral del estudiante. 
 
Con relación al primer objetivo específico, sobre el diagnóstico de las prácticas 
evaluativas del aprendizaje que se dan en la básica secundaria de la Escuela Normal 
Superior de Piedecuesta, se encuentra que falta mayor apropiación y uso permanente, 
por parte de los docentes, de estrategias propias de la evaluación formativa como son 
las  evaluaciones   exploratorias,  los  quizzes  sólo  para  ofrecer  retroalimentación,  la  
coevaluación y la introducción en las evaluaciones de situaciones problemáticas 
contextualizadas, situaciones reales y situaciones colaborativas. 
 
Además, contrario a lo que demanda la evaluación formativa, los hallazgos registran 
una predisposición por parte de los docentes a evaluar a todos los estudiantes por 
igual, sin tener en cuenta las diferencias individuales en cuanto a niveles de 
abstracción, ritmos de aprendizaje y capacidad de generalización. Sumado a lo 
anterior, los estudiantes manifiestan una sobrecarga al final de periodo, con 
predominancia de las pruebas escritas o exámenes, sin una permanente 
retroalimentación y sin el uso de los resultados de la evaluación para la reorientación 
de la práctica pedagógica. 
 
Con respecto al segundo objetivo específico, la coherencia entre las prácticas 
evaluativas del aprendizaje, el modelo pedagógico y el Sistema Institucional de 
Evaluación (SIE), se aprecia que en relación con el uso y el objeto de la evaluación  los 
docentes y los estudiantes muestran concepciones eclécticas propias de los modelos 
conductista, tradicional y cognitivo o constructivista; dejando a un lado el modelo 
cognitivo social que es el institucional. De igual modo, el análisis efectuado permite 
detectar, en los docentes, medianos niveles de observancia del modelo pedagógico 
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institucional, de los criterios estipulados en el Decreto 1290 y en el SIE. Lo cual abre 
las puertas a una nueva investigación para profundizar sobre esta realidad y sus 
implicaciones. 
 
Por otra parte, desde la investigación cualitativa, se aprecia que las percepciones que 
los docentes tienen sobre las contribuciones del Decreto 1290 y la diferencia que existe 
entre esta norma y el anterior Decreto 230 se puede inferir que  los docentes 
reconocen pocos aportes por parte del Decreto 1290 a la transformación de las 
prácticas evaluativas. Esos cambios están representados en la autonomía que otorga 
para implementar el propio sistema de evaluación, en el cambio de la escala valorativa 
y de los porcentajes de promoción, en las herramientas que da para evaluar 
integralmente y  en la terminología. Lo que permite detectar que dentro del colectivo 
docente se ha reflexionado muy poco sobre la nueva concepción de evaluación que 
comporta el Decreto 1290, sus implicaciones y sus particularidades. 
 
Con respecto a la indagación sobre las dificultades que han encontrado los docentes 
para implementar el Decreto 1290, se revela que son dos las  barreras que impiden la 
puesta en práctica de una verdadera evaluación formativa. El primer obstáculo es 
teórico práctico y está representado en el estancamiento de la concepción de la 
evaluación que tienen los docentes y los estudiantes. Esta situación ocasiona 
incoherencias entre las formas de evaluar, los modelos pedagógicos y la didáctica 
aplicada porque muy a pesar de la innovación en el discurso y en la aplicación de 
nuevas estrategias, permanecemos en cierto modo  anclados a las generaciones 
pasadas de la evaluación (medición, descripción y de juicio) y no se ha evolucionado 
hacia la cuarta generación o de negociación en la que el sujeto que aprende se vincula 
en forma directa y responsable con su propio proceso de aprendizaje y de evaluación; 
participando en espacios de concertación para acordar parámetros y  criterios a cerca 
de la autoevaluación, la coevaluación y la heteroevaluación, así como para reflexionar 




La otra limitante que enfrenta la evaluación formativa es de tipo contextual. Hay que 
reconocer que factores como: el número elevado de estudiantes por aula , la exigencia 
del cumplimiento de normas y programas,   las demandas de resultados por parte del 
ente administrativo y la presión de los padres y del mismo gobierno exigiendo 
resultados de calidad frente a unas pruebas estandarizadas son factores  que no 
apoyan la puesta en práctica de una verdadera evaluación formativa como la que 
plantea el Decreto 1290, la cual exige que se dedique a cada estudiante el tiempo 
necesario para proporcionarle un completo seguimiento de todas sus dimensiones y 
una excelente retroalimentación que le ayude a crecer en su proceso de aprendizaje y 
de formación integral. 
 
En definitiva, si evoluciona la forma de concebir la evaluación, la práctica evaluativa 
cambia sustancialmente, ese sería el compromiso que como maestros debemos 
asumir; pero también se hace necesario que cambie la realidad de nuestras aulas y eso 




























Finalmente, se hace necesario recalcar que la temática abordada en este estudio 
propone un gran desafío no sólo para las instituciones educativas, sino para todo el 
sistema educativo  dada la relevancia que cobra la evaluación en el aula como medio 
esencial para asegurar el aprendizaje significativo de los estudiantes y la calidad de la 
educación en sí. 
 
En tal sentido, se proponen algunas acciones encaminadas a mejorar los procesos 
evaluativos a nivel local, regional y nacional; dando continuidad y pertinencia a la 
presente investigación. 
 
Para ello se considera importante propiciar dentro de la institución educativa espacios 
de reflexión y discusión permanentes, como una constante de mejoramiento frente al 
quehacer educativo, en los que los docentes confronten sus prácticas pedagógicas y 
evaluativas, al tiempo que deliberan intensamente en torno a aspectos como: la 
concepción que se tiene de la evaluación, su evolución, la forma como se aplica, la 
fundamentación pedagógica de la evaluación formativa y las percepciones que los 
docentes tienen frente al modelo pedagógico institucional.   
 
Así mismo,  se considera pertinente adelantar a nivel institucional una construcción 
colectiva, y su posterior inserción al SIE, de pautas unificadas para la ejecución de la 
autoevaluación y la coevaluación, de criterios para la evaluación de población con 
diferencias individuales relacionadas con necesidades educativas especiales 
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transitorias y permanentes, de instrumentos que permitan efectuar la valoración de las 
actitudes con mayor precisión, así como de instrumentos de evaluación que 
contemplen un mayor protagonismo del alumnado en su proceso de aprendizaje.  
 
Al proyectar este estudio a otros contextos, se considera que se deben generar por 
parte de la Secretaría de Educación departamental y de las secretarías de los 
municipios certificados, incluida la del Municipio de Piedecuesta, procesos de 
capacitación y formación docente en el área de la evaluación, de tal manera que se 
profundice en la fundamentación del Decreto 1290, el conocimiento real de lo que 
implica la evaluación del desempeño con una naturaleza formativa, las características 
que la definen y las estrategias que permiten su aplicación en el aula. En la medida que 
el docente se sienta apoyado en su cualificación desarrollará una motivación y 
compromiso intrínseco que lo impulsará a fomentar un tipo de evaluación en la que los 
estudiantes se sientan inmersos e involucrados en su proceso de aprendizaje, a pesar 
de limitaciones como el hacinamiento y el tiempo. 
 
Por último, se hace necesario que los entes gubernamentales del nivel local, regional y 
nacional se comprometan a cambiar la realidad de las aulas. Eso incluye, al menos, 
ajustar las instituciones educativas a la Norma Técnica Colombiana sobre 
Planeamiento y diseño de instalaciones y ambientes escolares, para que disminuya el 
número de estudiantes por aula. En la medida que se reduzca la carga de trabajo, 
generada por el exceso de estudiantes, el maestro tendrá más tiempo disponible para 
adelantar procesos de retroalimentación detallada y personal para sus estudiantes, de 
















PERSPECTIVAS Y NUEVAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 
 
 
Como se aprecia, se ha tratado de responder a las preguntas de investigación 
formuladas al inicio del estudio. No obstante los resultados obtenidos plantean muchos 
aspectos por ahondar y ampliar con relación a la evaluación educativa y los modelos 
pedagógicos, constituyéndose en referentes para futuras investigaciones. A 
continuación se mencionan aquellos asuntos en los que valdría la pena seguir 
profundizando:    
- Conocer las concepciones que tienen los docentes sobre qué es enseñar, 
aprender y evaluar. 
- Determinar los conocimientos que los docentes tienen sobre el modelo 
pedagógico institucional, sus percepciones y el grado de identificación que 
tienen con el mismo. 
- Determinar la coherencia existente entre la planificación que el docente hace de 
la evaluación, el procedimiento de evaluación que aplica y los resultados de 
aprendizaje de los alumnos. 
- Conocer el grado de satisfacción que tienen los estudiantes con el 
procedimiento de evaluación que se les aplica y los cambios que desearían que 
se hiciesen. 
- Conocer los factores que ocasionan la desmotivación de los estudiantes frente 
al estudio. 
- Buscar formas eficaces de promover el cambio en los docentes hacia la 
aplicación de una evaluación formativa. 
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- Determinar cuál sería el número de estudiantes por aula, si  la institución 
educativa se ajusta a la Norma Técnica Colombiana sobre Planeamiento y 
diseño de instalaciones y ambientes escolares. 
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4.  Para usted, ¿qué implicaciones tiene la evaluación formativa que propone el 
Decreto 1290? 
5. Teniendo en cuenta el modelo pedagógico de nuestra institución, ¿cómo evalúa 







ENTREVISTA 1. ESPECIALISTA RAFAEL FIGUEROA GÓMEZ 
ÁREA: CIENCIAS SOCIALES 
FECHA: Abril 22 de 2014 
Para usted, ¿cuál ha sido la contribución 
del Decreto 1290 en la transformación de 
las prácticas evaluativas?   
 
  





Lo primero es que transformación sólo se 
da cuando el maestro reconoce que existe 
en su modelo didáctico personal una 
contradicción, un conflicto. Por lo tanto, las 
prácticas evaluativas tienen que ver con 
eso. El maestro tiene un referente 
personal sobre las prácticas evaluativas 
que no irá a cambiar mientras considere 
que lo que está haciendo es correcto. 
Mientras no exista conflicto en la práctica 
de evaluar,  el maestro va a evaluar lo 
mismo así cambien las normas que 
cambien. Sólo va a cambiar la forma, es 
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decir le va a adicionar a lo que hace  los 
nuevos términos que aparecen en las 
nuevas normas; pero transformación se 
hace sólo cuando el maestro se ve 
implicado en un cambio y para que haya 
cambio tiene que haber conflicto en lo que 
hace. 
En la práctica, ¿Qué diferencias 
significativas encuentra entre la 
evaluación que propuso el antiguo Decreto 
230 y en la evaluación que propone ahora 
el Decreto 1290? 
Volvemos al punto anterior. Es decir, 
realmente en las dos normas existen 
diferencias de concepción frente a lo que 
es evaluar. Yo creo que eso el meollo de 
la evaluación, es la concepción que se 
tiene sobre evaluar. Ese concepto de 
evaluar no ha sido apropiado por el 
maestro, por lo que anteriormente decía. 
Es decir, si vamos a la práctica los 
cambios que se dan entre el 230 y el 1290 
son más de tipo formal, en términos de 
que por ejemplo algunos conceptos  en  la 
práctica no se aplican. Por ejemplo, la 
recuperación, eso como cambio por otro 
nombre el maestro considera que lo que 
hoy se llama nivelación pues es lo mismo 
que antes llamaban recuperación; es 
decir, ha cambiado es sólo el nombre. 
Entonces, aunque existan realmente o 
profundamente en las dos normas un 
concepto de evaluación distinto, eso en la 
práctica no se da. Es decir, el maestro 
sigue calificando y considerando que eso 
es evaluación, y el maestro sigue sacando 
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pruebas de tipo memorístico como si eso 
fuera evaluar; pero no se aplica lo que 
dice el 1290 frente a que evaluar es 
valorar. 
Ahora el otro elemento nuevo y distinto de 
la norma es lo de promoción, en términos 
de que también es formal, porque el 230 
decía que sólo se reprobaban el 5 % de 
los estudiantes; mientras el 95 % eran por 
norma obligatoria promocionarlo. Hoy, en 
forma varió, en términos de que el SIE da 
posibilidades de que ya no sea el 5 %, que 
sea el 7 u otro porcentaje; pero realmente, 
el concepto promoción en la práctica 
tampoco varió, que es lo que me parece, 
quedó en práctica igual,  promoción es 
pasar el año, y ese tampoco es el 
concepto que ni se tenía en el 230 y 
menos se tiene en el 1290. Es decir, 
promover es realmente cambiar, que haya 
cambio en el estudiante. Es decir, poder 
uno identificar cuáles son los cambios que 
ha tenido en su desarrollo el estudiante, 
poder mirar de manera integral si ha 
habido desarrollo, y si habido hay 
promoción en el muchacho. Es decir, el 
mismo concepto de promoción ha 
cambiado, pero para el maestro sigue 
siendo pasar de un año al otro. El 
concepto de promoción sigue teniendo 
igual significado que en los anteriores 
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decretos al  230: promover es pasar el 
año. El maestro nunca ha asumido que 
promover es promover el desarrollo del 
muchacho, es llevar a que el muchacho 
cambie, haya transformación en él.  
Entonces, por eso yo digo que seguimos 
teniendo términos nuevos con conceptos 
muy antiguos, tradicionales  Entonces a 
mí me parece que en la práctica se ha 
cambiado es de forma, de términos, pero 
que haya habido una transformación en el 
maestro en términos de considerar la 
evaluación como algo distinto no. 
 
En la práctica, como docente ¿qué 
dificultades ha encontrado para 
implementar este Decreto 1290? 
Hay dos tipos de dificultades, yo creo. La 
primera dificultad es que así como 
nosotros seguimos teniendo una 
concepción de evaluación muy antigua, 
muy tradicional, los estudiantes tienen la 
misma. Cualquier instrumento, estrategia, 
herramienta de evaluación que tenga 
como referente la nueva concepción de 
evaluación, para los estudiantes no tendrá 
el mismo significado de lo que siempre ha 
sido evaluación, que es la evaluación de 
tipo memorístico. Es decir, como se sigue 
considerando que las evaluaciones de tipo 
memorístico son las prioritarias, son las 
más importantes, son aquellas que 
realmente significan aprendizaje, el 
estudiante al igual que el maestro tiene 
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esa misma concepción. Eso es un 
obstáculo digámoslo de tipo teórico-
práctico en términos de que como no se 
ha cambiado la concepción, sigue siendo 
un obstáculo para su  implementación en 
las prácticas evaluativas. 
Ahora, yo considero que la mayoría de 
maestro está utilizando otro tipo de 
instrumentos, de estrategias para evaluar, 
sin embargo, ese tipo de instrumento lo 
sigue considerando de menor categoría en 
términos de que, por ejemplo hacer el 
seguimiento  de un estudiante a través de 
sus apuntes lo consideren poco relevante 
para la evaluación y siguen considerando 
que el instrumento, la herramienta o la 
estrategia más eficaz es la prueba escrita 
y la prueba memorística. Aunque la está 
aplicando la considera que es darle 
gabelas al estudiante, es darle 
oportunidad para que pase o se promueva 
sin que lo merezca, porque como para el 
maestro el estudiante debe promoverse en 
la medida en que pase las pruebas de tipo 
memorístico o las pruebas puramente 
escritas, ningún otro tipo de instrumento 
va a considerarlo como más relevante que 
ese. O sea, para él sigue siendo mucho 
más significativo todo lo que tenga que ver 
con pruebas escritas y memorísticas. 
Entonces, ese es un obstáculo, el 
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principal, en términos de que cualquier 
tipo de innovación que uno quiera 
introducir a nivel individual o personal se 
va a encontrar  con ese obstáculo porque 
el estudiante tampoco le ve seriedad a 
otro tipo de actividades evaluativas. Es 
decir, que las actividades evaluativas 
alguna tiene más importancia que la otra;  
cuando cualquier actividad evaluativa, que 
se programe y tenga unos objetivos 
claros, tiene igual importancia que otro 
tipo de evaluación. 
Entonces, se han introducido pequeñas 
modificaciones instrumentales; pero se 
siguen jerarquizando ciertas actividades 
como las que son más eficaces que otras 
para medir contenidos. Entonces, las 
nuevas se hacen como un agregado, 
como dándole oportunidad para que el 
estudiante pase, porque todavía en 
promoción el maestro es el que dice quien 
pasa o no pasa. 
Bueno el otro obstáculo que tiene 
cualquier otro tipo de evaluación, por 
ejemplo la evaluación que propone el 
1290, de poder valorar las dimensiones de 
los estudiantes, las dimensiones del ser 
humano en su desarrollo, tiene un 
obstáculo muy grande y es el número de 
estudiantes con los que uno trabaja. Es 
decir, lo que decía hace unos días el 
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neurocientífico Llinás de que la educación 
debería ser personalizada, eso está muy 
lejos de que se de en nuestra realidad. Es 
decir, es imposible con la realidad que 
tenemos en el aula de cuarenta, de 
cuarenta y cinco estudiantes hacer un 
seguimiento individual y personalizado de 
cada estudiante. Ese es uno de los 
grandes problemas que tenemos para 
llevar a cabo un tipo de evaluación que 
señale, que nos indique realmente en 
cada uno de nuestros estudiantes su 
desarrollo personal. Entonces mientras 
tengamos ese número tan elevado de 
estudiantes en el aula será imposible 
también hacer otro tipo de evaluación. 
Haremos otras prácticas evaluativas; pero 
de ahí a llegar al ideal que sería una 
evaluación personalizada estamos muy 
lejos mientras los grupos sean numerosos. 
Para usted, ¿qué implicaciones tiene la 
evaluación formativa que propone el 
Decreto 1290? 
Si nosotros queremos que la evaluación 
sea de tipo formativa requerimos de 
algunos medios que realmente nos 
permitan a nosotros realizar esa 
evaluación. Algunas circunstancias, no 
son sólo didácticas y tecnológicas, sino 
también lo dicho en la anterior pregunta, 
que los grupos sean mucho más 
pequeños, que nos permitan hacer un 
seguimiento muy personalizado de cada 
estudiante. Entonces, esa implicación de 
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hacer evaluación formativa requeriría de 
una serie de condiciones para hacerlo: 
materiales, condiciones del aula, que 
tenga los recursos necesarios para hacer 
eso, de las condiciones tecnológicas y del 
desarrollo también en los grupos, 
formación específica y de calidad a los 
docentes. En resumen, eso significa 
básicamente mejores condiciones para 
ejercer la docencia. 
Teniendo en cuenta el Modelo Pedagógico 
de nuestra institución, ¿cómo evalúa a sus 
estudiantes? 
Bueno el modelo pedagógico de la 
institución  no es realmente mi referente 
de tipo teórico. Yo tengo otro referente, 
por lo menos teórico, no el que la 
institución a través del PEI manifiesta 
tener. Por lo tanto para mí no es el 
referente con el cual yo trabajo. Yo trabajo 
principalmente desde una concepción 
activa del estudiante, que el estudiante 
sea mucho más participativo en su 
proceso de aprendizaje. Es decir, el 
estudiante es el que debe dar mucho más, 
debe dar casi el 80 o el 90%,  en el aula; 
la educación está centrada en el 
aprendizaje. Es decir, la pedagogía y el 
modelo es un modelo activo y en eso yo 
me identifico con el constructivismo, en los 
términos de que es el estudiante  quien 
debe construir su propio aprendizaje y sus 
propios conocimientos. 
Frente al referente de la institución es 
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poco lo que yo conozco. Lo conozco sólo 
en un slogan pero como no tiene una 
implementación en la realidad, entonces 
no se ha constituido como modelo teórico 




ENTREVISTA 2. ESPECIALISTA JORGE GUALDRÓN MONSALVE   
ÁREA: CIENCIAS NATURALES 
FECHA: Abril 23 de 2014 
Para usted, ¿cuál ha sido la contribución 
del Decreto 1290 en la transformación de 
las prácticas evaluativas?   
 
  





Considero que el Decreto 1290 para el 
docente que cumple a cabalidad y a 
consciencia con la evaluación de sus 
estudiantes le da más herramientas para 
evaluar de manera más integral y 
completa a los estudiantes; pero ello ha 
implicado también una mayor dedicación, 
más esfuerzo para que los estudiantes 
realmente sean bien evaluados. En mi 
caso particular considero que se me ha 
recargado el trabajo en razón a que son 
mayores las oportunidades que hay que 
darle a los muchachos, mayor el espacio 
para nivelaciones y eso implica mayor 
dedicación, más trabajo cuando el trabajo 
se hace realmente a conciencia. 
En la práctica, ¿Qué diferencias Las diferencias notorias que he 
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significativas encuentra entre la 
evaluación que propuso el antiguo Decreto 
230 y en la evaluación que propone ahora 
el Decreto 1290? 
encontrado en esos dos decretos radica 
en lo siguiente: en el Decreto 230 la 
escala de valores traía cinco categorías 
cuales eran la excelente, superior, 
aceptable, insuficiente y deficiente; en 
cambio,  la nueva escala del Decreto 1290 
redujo a cuatro la escala de valores 
Sobresaliente, alto, básico y bajo. En sí no 
es mucha la diferencia, pero tal vez en la 
otra daba más oportunidad a los 
estudiantes de bajo rendimiento, les daba 
un mayor margen para desempeñarse y 
sacar la nota mínima para poder pasar la 
asignatura. Otra diferencia notoria que he 
encontrado es que el Decreto 1290  le da 
una mayor  participación a los padres de 
familia en razón a que entran a formar 
parte de las comisiones de evaluación que 
se realizan una vez terminado cada uno 
de los periodos académicos y la otra pues 
que el Decreto 1290 es más exigente para 
el docente en el sentido de que tiene que 
desarrollar más actividades de tipo 
evaluativo y de nivelación para que el 
estudiante sea evaluado en forma correcta 
una vez terminado cada uno de los cuatro 
periodos académicos.  
En la práctica, como docente ¿qué 
dificultades ha encontrado para 
implementar este Decreto 1290? 
La mayor dificultad radica en el hecho, tal 
vez lo menciona en la pregunta anterior, 
de que hay que dedicarle más tiempo a la 
evaluación de los estudiantes, al proceso 
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evaluativo. Personalmente me he sentido 
como más recargado de trabajo si uno 
evalúa conscientemente a los estudiantes 
en la dimensión cognitiva, en la dimensión 
afectiva y en la dimensión procedimental. 
Creo que al hacerlo a consciencia, para mí 
los tres últimos años han sido de recargo 
en el trabajo, al punto de que no es 
suficiente el horario escolar para cumplir 
con esos procesos evaluativos, sino que 
hay que llevar mucho trabajo para la casa. 
Entonces considero que para hacer bien 
las cosas en la evaluación hay un recargo 
de trabajo para evaluar en forma correcta 
a los estudiantes. 
Para usted, ¿qué implicaciones tiene la 
evaluación formativa que propone el 
Decreto 1290? 
Bueno es una evaluación mucho más 
completa, una evaluación digamos 
permanente que implica estar pendiente 
de los estudiantes, especialmente 
aquellos que tienen deficiencias en el 
proceso académico. Se les debe brindar 
mayores oportunidades para sacar 
adelante esos muchachos. Es política del 
Ministerio de Educación prestar atención 
especial a los estudiantes con rendimiento 
regular o bajo y se les debe brindar las 
suficientes oportunidades para que logren 
los objetivos, alcancen los indicadores de 
logro. Esta evaluación formativa es mucho 
más integral, implica diferentes aspectos, 
dimensiones y donde se tenga muy en 
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cuenta al estudiante, que no solamente la 
opinión o los conceptos del docente, sino 
que se le brinda también participación a 
los estudiantes en el proceso evaluativo. A 
tal punto, de que hoy en día juega un 
papel importante la autoevaluación del  
estudiante y eso contribuye a que haya 
una mayor armonía, un mayor diálogo 
docente estudiante a fin de que el 
estudiante quede satisfecho con su nota al 
final de cada uno de los periodos. 
Teniendo en cuenta el modelo pedagógico 
de nuestra institución, ¿cómo evalúa a sus 
estudiantes? 
Nuestro modelo pedagógico es 
constructivista con pertinencia social. 
Considero que en la medida que uno 
como docente  se involucre de lleno en el 
proceso evaluativo y con las diferentes 
estrategias o criterios de evaluación que 
uno implanta va a beneficiar al estudiante. 
Pienso que hoy en día con el avance y el 
auge de los medios tecnológicos el 
docente tiene que darle la oportunidad al 
estudiante de que esté inmerso en el 
campo de la tecnología. Considero 
importante y lo hago en el sentido de 
hacer consultas en internet sobre 
aspectos relacionados con los temas que 
se van tratando en cada uno de los 
periodos. Importante también, en mi caso, 
en la materia de ciencias naturales lo hago 
consultar avances científicos, avances 
tecnológicos que en todas las clases que 
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tengo con mis muchachos leemos y 
anexamos una lectura para actualizarnos, 
le sirve de actualización no sólo al 
estudiante, sino que uno como docente 
también se está actualizando 
permanentemente. El internet también es 
importante para mostrar videos de 
muchísima actualidad que son una ayuda 
invaluable para complementar la 
enseñanza del aula de clase. En el 
aspecto procedimental también se tiene 
en cuenta los talleres, las guías, la 
elaboración de portafolios en donde se 
consignan los principales aspectos de los 
temas que se van tratando. Hoy en día en 
que se está luchando en el mundo en el 
campo ambiental, a los estudiantes 
también se les evalúa su participación en 
el proyecto ambiental, en la adquisición de 
una verdadera cultura ambiental para la 
conservación del medio ambiente, para 
que den el tratamiento adecuado a los 
residuos, para el mismo cuidado de la 
naturaleza y de los seres de la naturaleza, 
también se les tiene en cuenta eso. 
Acostumbro también a colocarles para que 
por iniciativa propia y voluntaria en cada 
clase los estudiantes traigan datos 
curiosos sobre ciencias naturales o 
relacionados con el tema que estamos 
desarrollando, es muy valioso este aporte, 
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esta consulta que hacen los muchachos 
porque enriquece y crea un ambiente 
adecuado para iniciar el desarrollo de las 
clases. Todas estas cosas se le tiene en 
cuenta además de lo que en el campo 
cognitivo se evalúa como son a través de 
los quizzes, a través de las evaluaciones 
acumulativas, de la participación en clase, 
de tal manera que se está tratando de que 
al final del periodo el muchacho tenga 
entre seis y ocho notas que le permiten 
tener varias oportunidades y no perder la 
asignatura. 
Contamos sí con la dificultad enorme, hoy 
en día, de que los muchachos no quieren 
estudiar para las evaluaciones escritas, 
para contrarrestar eso entonces es que 
hacemos esas otras actividades de tipo 
procedimental  y de tipo actitudinal, para 
que no sea mucha la mortalidad 
académica al finalizar cada periodo con 
los estudiantes de cada uno de los grados 





















ENTREVISTA 3. ESPECIALISTA HERNANDO GONZÁLEZ HERREÑO   
ÁREA: LENGUA CASTELLANA 
FECHA: Abril 24 de 2014 
Para usted, ¿cuál ha sido la contribución 
del Decreto 1290 en la transformación de 
las prácticas evaluativas?   
 
  





Quizá la contribución sea el cambio de 
cómo se da la nota, pasa de lo descriptivo 
o conceptual a ser numérico porque ya 
desde el 230 se venía aplicando una 
evaluación integral que abarcaba todos las 
dimensiones de los estudiantes. Puedo 
afirmar que con la aplicación del decreto 
1290 se evidencia con mayor acierto que 
el sistema educativo colombiano no 
funciona y el bajo desempeño de los 
estudiantes se debe primordialmente a  
que existen muchas falencias en la 
estructura del servicio educativo; los 
expertos vienen señalando que las 
actuales políticas educativas distan 
demasiado de brindar una educación de 
calidad; es urgente una reestructuración 
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con todas las implicaciones que conlleva 
para abarcar todos sus aspectos. 
 
En la práctica, ¿Qué diferencias 
significativas encuentra entre la 
evaluación que propuso el antiguo Decreto 
230 y  la evaluación que propone ahora el 
Decreto 1290? 
Tanto el 230 como el 1290 determinan 
evaluar de manera integral a los 
estudiantes, es decir en todas sus 
dimensiones y los procesos de 
aprendizaje, la diferencia radica en la 
forma como se da el informe, uno 
descriptivo y el otro cuantitativo pero eso 
si ambos ponen al descubierto que el 
sistema educativo  colombiano no sirve. 
 
 
En la práctica, como docente ¿qué 
dificultades ha encontrado para 
implementar este Decreto 1290? 
Las dificultades al implementar el 1290 se 
dirigen más hacia la incoherencia que 
existe entre las formas de evaluar y los 
modelos pedagógicos y la didáctica 
aplicada; para el caso de mi institución 
que su modelo pedagógico es el 
constructivismo basado en el principio 
donde el estudiante desarrolla su propio 
ritmo de aprendizaje y es él quien 
autoconstruye su conocimiento orientado 
por el maestro, resulta casi imposible 
romper los paradigmas tradicionales con 
los que se vienen haciendo los procesos 
de enseñanza y entonces se hacen 
evaluaciones cognitivas, a veces solo 




Para usted, ¿qué implicaciones tiene la 
evaluación formativa que propone el 
Decreto 1290? 
En cuanto a la  evaluación formativa del 
1290, me parece que todo proceso 
educativo debe ser para formar 
ciudadanos de bien y lógico que su forma 
de evaluar debe ser orientado hacia ese 
fin, al ponerlo expreso en un decreto se 
hace tangible el hecho de que el gobierno 
es consciente de que sus políticas 
educativas no están encaminadas hacia la 
formación de los futuros ciudadanos 
colombianos y a construir una nación con 
principios morales, éticos, altruistas y 
solidarios. 
Teniendo en cuenta el modelo pedagógico 
de nuestra institución, ¿cómo evalúa a sus 
estudiantes? 
 Es de sentido común que la evaluación 
debe estar en coherencia con el modelo 
pedagógico institucional para el caso 
nuestro, cuyo modelo es el 
Constructivismo no se ha implementado 
de manera eficaz y no se ha hecho un 
estudio a fondo para ponerlo al servicio de 
las prácticas educativas en la normal, lo 
que significa que su sistema evaluativo 
tampoco se ha implementado, estamos en 
mora de revisar estos aspectos y hacer 
concreto el anhelo de un modelo de 
enseñanza con todas sus implicaciones 
que responda a los intereses y 













ENTREVISTA 4. ESPECIALISTA HERNANDO PÉREZ VÁSQUEZ 
ÁREA: MATEMÁTICAS 
FECHA: Abril 25 de 2014 
1. Para usted, ¿Cuál ha sido la 
contribución del Decreto 1290 en la 
transformación de las prácticas 
evaluativas? 
 
Brinda autonomía a las Instituciones 
educativas por ser un proceso de  
EVALUACIÓN Y PROMOCIÓN  
INTEGRAL, coherente con el modelo 
pedagógico. 
2. En la práctica, ¿Qué diferencias 
significativas encuentra entre la 
evaluación que propuso el antiguo Decreto 
230 y la que propone ahora el Decreto 
1290? 
 
El 230 fija criterios como la división del 
año escolar, los contenidos del plan de 
estudios y la promoción de grado y el 
1290 da autonomía a las instituciones 
educativas para definir y estructurar su 
propio sistema de evaluación. 
 
3. En la práctica ¿qué dificultades ha 
encontrado como docente para 
implementar el Decreto 1290? 
El 5%, permite que estudiantes pésimos 
pasen el año, debido a que habían otros 
estudiantes peores que eran los que en 
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 realidad si lo perdían, esto lo que 
realmente trajo fue la caída de la calidad 
de la educación, los estudiantes que 
tenían un buen nivel se desmotivaban, 
pues su pensamiento es para qué 
procurar estudiar si de todas maneras se 
pasaba el año, después que a uno le fuera 
mejor que al peor del curso; esto 
expresado por los mismos estudiantes. 
Ha desmejorado la calidad de la 
educación y ese cuento que nadie pierde  
el año no hizo más que aumentar el nivel 
de pereza e irreponsabilidad de los 
estudiantes. 
Prueba de ello es la calidad de 
estudiantes que se reciben  en la 
universidad... no saben leer, no saben 
nada de matemática, la cultura general es 
nula.....entre otros. La pereza es evidente 
y no poseen conciencia de la importancia 
de una educación de calidad. 
 
4. Para usted, ¿qué implicaciones tiene la 
evaluación formativa? 
 
Se centra la evaluación en el estudiante, 
emitiendo, juicios de valor sobre su 
desempeño, donde son muy pocos los 
casos en que las decisiones se 
fundamentan con base a la información 
recabada, por lo que el 
profesor evalúa incorporando su propio 
esquema de valores y su modelo de lo 
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que debe ser y como debe comportarse 
un buen estudiante. 
5. Teniendo en cuenta el modelo 
pedagógico de nuestra institución ¿cómo 
evalúa a sus estudiantes?  
Utilizando estrategias que promueven 
aprendizajes significativos, permitiendo 
que en el proceso de construcción sean 
evidentes la exploración, el análisis crítico 
y el descubrimiento de ideas, teniendo en 





Anexo B. Formatos de encuestas  
ENCUESTA PARA DOCENTES 
Escuela Normal Superior de Piedecuesta 
El Decreto 1290 y la transformación de las prácticas evaluativas: un estudio de caso. 
Encuesta para docentes 
 
Señor (a) Profesor (a):  
Con el objeto de realizar una investigación acerca de las prácticas evaluativas en la 
Básica Secundaria de la Escuela Normal Superior de Piedecuesta a partir de la 
implementación del Decreto 1290, me permito solicitarle muy comedidamente me sea 
proporcionada la siguiente información, la cual tendrá estricta confidencialidad y 










I. ANTECEDENTES GENERALES  
 
   SEXO      AÑOS DE DOCENCIA                       ÁREA 
 
II. MANIFIESTE SU OPINIÓN, ESCOGIENDO LA RESPUESTA QUE MEJOR 
CONSIDERE PARA CADA PREGUNTA  
 
1. ¿Da a conocer a los estudiantes los criterios que utilizará en una evaluación? 
      Siempre     Casi siempre      Algunas veces       Rara vez      Nunca 
 
        
 
2. De los siguientes propósitos de la evaluación, usted ¿Con cuál se identifica 
más? 
Los saberes son auténticos y valiosos por sí mismos y no necesitan medirse, 
confirmarse o evaluarse. 
Se debe evaluar  para evidenciar los conocimientos asimilados y decidir si el 
estudiante es promovido. 
Se debe evaluar para determinar el avance en el logro de objetivos. 
Se debe evaluar para conceptualizar sobre la comprensión del proceso de 
adquisición  de conocimientos. 
Se debe evaluar para detectar el grado de ayuda que requiere el alumno de 
parte del maestro para resolver una situación. 
 
3. Cuando usted hace evaluaciones, los resultados los utiliza para 
Diagnosticar el aprendizaje del estudiante 
Regular y mejorar el proceso de aprendizaje 
Profundizar o hacer actividades de apoyo 
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Calificar y certificar 
 





5. Según el enfoque metodológico la evaluación que usted realiza es 
Cuantitativa 
Cualitativa 
Cualitativa y cuantitativa 
 
6. Teniendo en cuanta el objeto de la evaluación, se puede decir que usted evalúa 
La reproducción de aprendizajes conceptuales 
Las destrezas y competencias observables 
El desarrollo interior de la persona 
Habilidades de pensamiento que se desarrollan sobre conocimientos 
específicos. 
El potencial de aprendizaje que se hace real a través de la enseñanza en 
escenarios sociales. 
 
7. ¿De las siguientes técnicas de evaluación no formal cuál es la que más emplea? 
Observaciones espontáneas 
Conversaciones y diálogos 
Preguntas de exploración 
Ninguna 
 
8. ¿De las siguientes técnicas de evaluación semiformal cuál emplea más? 
Ejercicios y prácticas realizadas en clase 
Tareas realizadas fuera de la clase 





9. ¿De las siguientes técnicas de evaluación formal cuál emplea más? 
Pruebas o exámenes  
Pruebas de desempeño o ejecución 
Mapas conceptuales 
Rúbricas 
Listas de control y escalas 
Ninguna 
 




El cambio evolutivo de conceptos 
11. ¿Cuándo usted evalúa,  tiene en cuenta el Modelo Pedagógico estipulado en el 
PEI? 
     Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
12.   ¿Usted aplica evaluaciones exploratorias para determinar las necesidades de 
aprendizaje de sus estudiantes?  
     Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
13. ¿Permite que sus alumnos aporten sugerencias respecto de la forma en que los 
evaluará?  
      Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
14.      ¿Informa a sus estudiantes, por anticipado,  las fechas de evaluación y las 
competencias que les evaluará? 




15. ¿En las evaluaciones  que usted realiza, propone situaciones problemáticas 
del contexto? 
      Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
16. ¿Crea situaciones reales para evaluar a sus estudiantes? 
       Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
17.    ¿Propicia situaciones colaborativas para  evaluar a sus estudiantes?  
       Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
18.     ¿Realiza procedimientos de autoevaluación dentro de sus prácticas 
evaluativas? 
       Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
 
19. ¿Realiza procedimientos de coevaluación dentro de sus prácticas evaluativas? 
      Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
 
20. ¿Al evaluar tiene en cuenta los criterios de la evaluación postulados por el MEN 
en el Decreto 1290? 
      Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
 
21. ¿Los criterios que usa para  evaluar el aprendizaje de sus estudiantes  son 
completamente iguales para todos? 
      Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
 
22. ¿Después de una evaluación, brinda retroalimentación oportuna a sus 
estudiantes para que mejoren  el desarrollo de sus competencias?  
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       Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
23. ¿Aplica exámenes breves o quizzes sin intención de calificar, sólo para ofrecer 
retroalimentación que le ayude a mejorar a sus estudiantes? 
       Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
24. Luego de aplicadas, ¿las evaluaciones escritas las resuelve en clase para 
aclarar dudas? 
      Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
25. Luego de realizar una evaluación, ¿toma el tiempo necesario para analizar los 
resultados e identificar los principales logros y dificultades de sus estudiantes? 
       Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
 
26.   ¿Brinda a sus estudiantes estrategias de apoyo para mejorar su desempeño?  
      Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
27.    ¿Los resultados de las evaluaciones reorientan constantemente su práctica 
pedagógica? 
      Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
28. ¿Al evaluar tiene en cuenta los criterios de evaluación contemplados en el SIE? 
       Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
29. ¿Establece pautas de evaluación que contemplan los aprendizajes 
actitudinales? 
      Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
30. ¿La calificación final de su asignatura incluye la  valoración de las dimensiones 
cognitiva (saber), procedimental (saber hacer) y actitudinal (ser)? 
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      Siempre        Casi siempre      Algunas veces        Rara vez      Nunca 
 
                                                
 










ENCUESTA PARA ESTUDIANTES 
 
Escuela Normal Superior de Piedecuesta 
El Decreto 1290 y la transformación de las prácticas evaluativas: un estudio de caso. 
Encuesta para estudiantes 
 
Apreciado(a) Estudiante:  
Con el objeto de realizar una investigación acerca de las prácticas evaluativas en la 
Básica Secundaria de la Escuela Normal Superior de Piedecuesta a partir de la 
implementación del Decreto 1290, me permito solicitarle muy comedidamente me  
proporcione la siguiente información, la cual tendrá estricta confidencialidad y permitirá 
cualificar el proceso educativo que se gesta en nuestra institución. Muchas gracias. 
 
I. INFORMACIÓN  GENERAL  
 




II. MANIFIESTE SU OPINIÓN, ESCOGIENDO LA RESPUESTA QUE 
DESCRIBA MEJOR LA REALIDAD INVESTIGADA EN CADA PREGUNTA  
 
1. ¿Los docentes le informan sobre los criterios que van a utilizar en sus 
evaluaciones? 
      Siempre         Casi siempre      Algunas veces            Rara vez               Nunca 
 
2. Usted considera que los docentes lo evalúan para 
Comprobar sus conocimientos aprendidos  y decidir si  es promovido. 
Determinar cuál ha sido su avance  en los logros propuestos. 
Para entender cómo aprende usted. 
Para descubrir cuánto apoyo necesita  para alcanzar el aprendizaje. 
 
3. Usted piensa que al hacer evaluaciones sus docentes las utilizan para 
Diagnosticar su aprendizaje. 
Controlar y mejorar su proceso de aprendizaje 
Profundizar  o hacerle actividades de apoyo 
Calificarlo y cerciorarse de lo usted aprendió 
 
4. El momento en que sus docentes más evalúan es 
Al inicio del periodo 
Durante el periodo 
Al final del periodo 
 
5. La evaluación que sus docentes realizan es 
Cuantitativa (Mide numéricamente sus logros y avances en el proceso de 
aprendizaje) 
Cualitativa   (Evalúa cómo fue el proceso de aprendizaje y cuánto lo aprovechó 
usted)  




6. Usted considera que sus docentes le evalúan  
La memorización de conceptos 
Las habilidades y competencias que le observan 
Su desarrollo interior 
Las habilidades de pensamiento que usted desarrolla sobre conocimientos 
específicos. 
Su forma de aplicar el conocimiento aprendido en situaciones sociales reales. 
 
7. ¿De las siguientes técnicas, cuál emplean más sus docentes para evaluarlo? 
Observaciones espontáneas 
Conversaciones y diálogos 
Preguntas de exploración 
Ninguna 
8. ¿De las siguientes técnicas, cuál emplean más sus docentes para evaluarlo? 
Ejercicios y prácticas realizadas en clase 
Tareas realizadas fuera de la clase 
Evaluación de portafolio     
Ninguna 
 
9. ¿De las siguientes técnicas, cuál emplean más sus docentes para evaluarlo? 
Pruebas escritas o exámenes  
Actividades prácticas en las que usted debe aplicar conocimientos, habilidades y 
actitudes 
Mapas conceptuales 
Rúbricas o rejillas para  observar sus niveles de desempeño 




10. ¿Sus docentes realizan evaluaciones exploratorias para detectar lo que usted y 
sus compañeros necesitan aprender? 
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Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
11. ¿Sus docentes permiten que usted o sus compañeros opinen sobre la forma en 
que serán evaluados?  
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
12. ¿Sus docentes les informan con anticipación cuándo los van a evaluar?   
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
13. ¿Sus docentes les comentan sobre la forma y los criterios que utilizarán para 
evaluarlos? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
 
14. ¿Al iniciar un tema, unidad o periodo, sus docentes realizan estrategias para 
evaluar sus conocimientos previos y los de sus compañeros?  
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
 
15. ¿En las evaluaciones que realizan, sus docentes proponen problemas con 
situaciones del entorno? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
 
16. ¿En las evaluaciones que realizan, sus docentes idean situaciones reales para 
evaluarlos? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
 
17. ¿En las evaluaciones que realizan, sus docentes diseñan actividades 
colaborativas o de grupo para  evaluarlos?  




18. ¿Sus docentes los evalúan teniendo en cuenta los contenidos vistos, lo 
explicado en clase y  las prácticas realizadas? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
 
19. ¿Sus docentes les realizan procedimientos de autoevaluación? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
 
20. ¿Sus docentes realizan actividades en las que ustedes se puedan evaluar entre 
sí? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
 
21. ¿Cuándo sus docentes los evalúan, tienen en cuenta los mismos criterios para 
todos por igual? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
22. ¿Después de las evaluaciones, sus docentes socializan en forma oportuna las 
correcciones para que ustedes mejoren  el desarrollo de sus competencias?  
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
23. ¿Sus docentes les hacen exámenes breves o quizzes sin intención de 
calificarlos, sólo para darles explicaciones  que les ayuden a mejorar su 
desempeño? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
24. ¿Sus docentes resuelven en clase las evaluaciones escritas para aclarar sus 
dudas? 





25. ¿Después de una evaluación sus docentes, junto con ustedes, analizan los 
resultados para identificar sus  logros y dificultades? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
26. Si crees que la nota que te puso el profesor fue injusta, ¿Preguntas?  
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
27. ¿Sus docentes les brindan  estrategias de apoyo para mejorar sus 
desempeños?  
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
28. ¿Si los resultados de las evaluaciones no son positivos, sus docentes cambian 
las estrategias de enseñanza y de evaluación? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
29. ¿Sus docentes les establecen normas de evaluación para los aprendizajes 
actitudinales? 
Siempre     Casi siempre     Algunas veces     Rara vez       Nunca 
  
 
30. ¿En la calificación final de las asignaturas, sus docentes incluyen la  valoración 
de las dimensiones cognitiva (saber), procedimental (saber hacer) y actitudinal 
(ser)? 












Anexo C. Tabulación de datos cuantitativos 
ENCUESTA DE DOCENTES 
 
1. ¿Da a conocer a los estudiantes los criterios que utilizará en una 
evaluación? 
 a. Siempre. 24 
b. Casi siempre. 3 
c. Algunas veces. 2 
d. Rara vez. 1 
e. Nunca. 0 
 
2. De los siguientes propósitos de la evaluación, usted ¿Con cuál se 
identifica más? 
 a. Los saberes son auténticos y valiosos por sí mismos y no necesitan 
medirse, confirmarse o evaluarse. 3 
b. Se debe evaluar para evidenciar los conocimientos asimilados y decidir 
si el estudiante es promovido. 0 
c. Se debe evaluar para determinar el avance en el logro de objetivos. 11 
249 
 
c. Se debe evaluar para conceptualizar sobre la comprensión del proceso 
de adquisición de conocimientos. 4 
d. Se debe evaluar para detectar el grado de ayuda que requiere el 
alumno de parte del maestro para resolver una situación. 12 
 
3. Cuando usted hace evaluaciones, los resultados los utiliza para 
 a. Diagnosticar el aprendizaje del estudiante. 11 
b. Regular y mejorar el proceso de aprendizaje. 11 
c. Profundizar o hacer actividades de apoyo. 7 
d. Calificar y certificar. 0 
 
 
4. De acuerdo al momento de aplicación, la evaluación que usted más 
efectúa es 
 a. Diagnóstica. 6 
b. Formativa. 22 
c. Sumativa. 2 
 
5. Según el enfoque metodológico la evaluación que usted realiza es 
 a. Cuantitativa. 0 
b. Cualitativa. 2 
c. Cualitativa y cuantitativa. 28 
 
6. Teniendo en cuenta el objeto de la evaluación, se puede decir que 
usted evalúa 
 a. La reproducción de aprendizajes conceptuales. 2 
b. Las destrezas y competencias observables. 13 
c. El desarrollo interior de la persona. 0 




e. Su forma de aplicar el conocimiento aprendido en situaciones sociales 
reales. 8 
  
7. ¿De las siguientes técnicas de evaluación no formal cuál es la que se 
emplea? 
 a. Observaciones espontáneas. 10 
b. Conversaciones y diálogos. 14 
c. Preguntas de exploración. 5 





8. ¿De las siguientes técnicas de evaluación semiformal, cuál emplean 
más? 
 a. Ejercicios y prácticas realizadas en clase. 21 
b. Tareas realizadas fuera de clase 3 
c. Evaluación de portafolio. 6 
d. Ninguna. 0 
 
9. ¿De las siguientes técnicas de evaluación formal cuál emplea más? 
 a. Pruebas o exámenes. 6 
b. Pruebas  de desempeño o ejecución. 17 
c. Mapas conceptuales. 2 
d. Rúbricas. 2 
e. Listas de control y escalas. 0 
f. Ninguna. 2 
 





a. Los contenidos. 1 
b. Los objetivos. 11 
c. El estudiante. 14 
d. El cambio evolutivo de conceptos. 4 
 
11. ¿Cuándo usted evalúa, tiene en cuenta el Modelo Pedagógico 
estipulado en el PEI? 
 a. Siempre. 11 
b. Casi siempre. 13 
c. Algunas veces. 5 
d. Rara vez. 1 
e. Nunca. 0 
 
12. ¿Usted aplica evaluaciones exploratorias para determinar las 
necesidades de aprendizaje de sus estudiantes? 
 a. Siempre. 12 
b. Casi siempre. 12 
c. Algunas veces. 4 
d. Rara vez. 2 
e. Nunca. 0 
13. ¿Permite que sus alumnos aporten sugerencias respecto de la forma 
en que los evaluará? 
 a. Siempre. 9 
b. Casi siempre. 7 
c. Algunas veces. 12 
d. Rara vez. 1 
e. Nunca. 0 
 
14. ¿Informa a sus estudiantes, por anticipado, las fechas de evaluación 




a. Siempre. 22 
b. Casi siempre. 8 
c. Algunas veces. 0 
d. Rara vez. 0 
e. Nunca. 0 
 
15. ¿En las evaluaciones que usted realiza, propone situaciones 
problemáticas del contexto? 
 a. Siempre. 12 
b. Casi siempre. 12 
c. Algunas veces. 5 
d. Rara vez. 0 
e. Nunca. 1 
16. ¿Crea situaciones reales para evaluar a sus estudiantes? 
 a. Siempre. 11 
b. Casi siempre. 15 
c. Algunas veces. 3 
d. Rara vez. 1 
e. Nunca. 0 
 
17. ¿Propicia situaciones colaborativas para evaluar a sus estudiantes? 
 a. Siempre. 10 
b. Casi siempre. 13 
c. Algunas veces. 7 
d. Rara vez. 0 
e. Nunca. 0 
 
18. ¿Realiza procedimientos de autoevaluación dentro de sus prácticas 
evaluativas? 
 a. Siempre. 18 
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b. Casi siempre. 8 
c. Algunas veces. 3 
d. Rara vez. 1 
e. Nunca. 0 
 
19. ¿Realiza procedimientos de coevaluación dentro de sus prácticas 
evaluativas? 
 a. Siempre. 12 
b. Casi siempre. 12 
c. Algunas veces. 6 
d. Rara vez. 0 
e. Nunca. 0 
 
20. ¿Al evaluar tiene en cuenta los criterios de la evaluación postulados 
por el MEN en el Decreto 1290? 
 a. Siempre. 16 
b. Casi siempre. 12 
c. Algunas veces. 2 
d. Rara vez. 0 
e. Nunca. 0 
 
21. ¿Los criterios que usa para evaluar el aprendizaje de sus estudiantes 
son completamente iguales para todos? 
 a. Siempre. 9 
b. Casi siempre. 11 
c. Algunas veces. 7 
d. Rara vez. 1 
e. Nunca. 2 
 




estudiantes para que mejoren el desarrollo de sus competencias? 
a. Siempre. 16 
b. Casi siempre. 12 
c. Algunas veces. 2 
d. Rara vez. 0 
e. Nunca. 0 
23. ¿Aplica exámenes breves o quizzes sin intención de calificar, sólo 
para ofrecer retroalimentación que le ayude a mejorar a sus estudiantes? 
 a. Siempre. 7 
b. Casi siempre. 8 
c. Algunas veces. 9 
d. Rara vez. 4 
e. Nunca. 1 
24. Luego de aplicadas ¿Las evaluaciones escritas las resuelve en clase 
para aclarar dudas? 
 a. Siempre. 15 
b. Casi siempre. 9 
c. Algunas veces. 3 
d. Rara vez. 1 
e. Nunca. 1 
 
25. Luego de realizar una evaluación ¿La evaluaciones escritas  las 
resuelve en clase para aclarar dudas? 
 a. Siempre. 14 
b. Casi siempre. 11 
c. Algunas veces. 2 
d. Rara vez. 2 
e. Nunca. 0 
 





a. Siempre. 15 
b. Casi siempre. 12 
c. Algunas veces. 3 
d. Rara vez. 0 
e. Nunca. 0 
27. ¿Los resultados de las evaluaciones reorientan constantemente su 
práctica pedagógica? 
 a. Siempre. 17 
b. Casi siempre. 12 
c. Algunas veces. 1 
d. Rara vez. 0 
e. Nunca. 0 
28. ¿Al evaluar tiene en cuenta los criterios de evaluación contemplados 
en el SIE? 
 a. Siempre. 15 
b. Casi siempre. 11 
c. Algunas veces. 4 
d. Rara vez. 0 
e. Nunca. 0 
 
29. ¿Establece pautas de evaluación que contemplan los aprendizajes 
actitudinales? 
 a. Siempre. 15 
b. Casi siempre. 12 
c. Algunas veces. 3 
d. Rara vez. 0 
e. Nunca. 0 
 




dimensiones cognitiva (saber), procedimental (saber hacer) y actitudinal 
(ser)? 
a. Siempre. 24 
b. Casi siempre. 6 
c. Algunas veces. 0 
d. Rara vez. 0 







DATOS DOCENTES SEXO Y EXPERIENCIA LABORAL 
 
 
MASCULINO FEMENINO EXPERIENCIA LABORAL 
  1 23 
  1 2 
  1 32 
  1 27 
  1 27 
  1 21 
  1 12 
  1 15 
1   40 
  1 30 
1   37 
1   43 
  1 34 
  1 20 
  1 15 
1   20 
  1 17 
1   36 
  1 11 
  1 11 
1   2 
1   30 
1   21 
  1 20 
  1 13 
1   30 
  1 37 
  1 33 
1   12 
1   20 
11 19   









ENCUESTA DE ESTUDIANTES 
 
1. ¿Los docentes le informan sobre los 










a. Siempre. 32 20 15 22 
b. Casi siempre. 16 28 37 27 
c. Algunas veces. 10 20 23 23 
d. Rara vez. 4 10 2 3 
e. Nunca. 2 0 0 0 
 










a. Comprobar sus conocimientos 
aprendidos y decidir si es promovido. 
25 46 28 27 
b. Determinar cuál ha sido su avance en 
los logros propuestos. 
20 29 41 39 
c. Para entender cómo aprende usted. 6 2 1 3 
d. Para descubrir cuánto apoyo necesita 
para alcanzar el aprendizaje. 
11 2 8 6 
 
3. Usted piensa que al hacer evaluaciones sus 









a. Diagnosticar su aprendizaje. 22 31 25 20 
b. Controlar y mejorar su proceso de 
aprendizaje. 20 27 33 12 
c. Profundizar o hacerle actividades de apoyo. 2 0 3 2 
d. Calificarlo y cerciorarse de lo usted 




4. El momento en que sus docentes 









a. Al inicio del período. 1 6 4 3 
b. Durante el período. 39 32 42 39 
c. Al final del período. 24 41 32 33 
 










a. Cuantitativa (Mide numéricamente 
sus logros y avances en el proceso de 
aprendizaje) 
10 20 13 10 
b. Cualitativa (Evalúa cómo fue el 
proceso de aprendizaje y cuánto lo 
aprovechó usted) 
19 23 15 12 
c. Cualitativa y cuantitativa. 33 34 49 53 
 










a. La memorización de conceptos. 15 19 9 8 
b. Las habilidades y competencias que le 
observan. 
3 14 3 7 
c. Su desarrollo interior. 2 5 4 3 
d. Las habilidades de pensamiento que 
usted desarrolla sobre conocimientos 
específicos. 
35 27 42 41 
e. Su forma de aplicar el conocimiento 
aprendido en situaciones sociales reales. 






7. ¿De las siguientes técnicas, cuál emplean 









a. Observaciones espontáneas. 14 15 17 10 
b. Conversaciones y diálogos. 19 16 18 8 
c. Preguntas de exploración. 25 41 30 45 
d. Ninguna 6 6 13 12 
 
8. ¿De las siguientes técnicas, cuál 










a. Ejercicios y prácticas realizadas en 
clase. 45 63 64 50 
b. Tareas realizadas fuera de clase 8 11 10 15 
c. Evaluación de portafolio. 6 5 3 7 
d. Ninguna. 3 0 1 3 
 
9. ¿De las siguientes técnicas, cuál emplean 









a. Pruebas escritas o exámenes. 33 59 58 58 
b. Actividades prácticas en las que usted 
debe aplicar conocimientos, habilidades y 
actitudes. 
24 10 17 14 
c. Mapas conceptuales. 1 3 1 0 
d. Rúbricas o rejillas para observar sus 
niveles de desempeño. 
0 2 0 1 
e. Listas para que ustedes controlen y 
observen los procesos de aprendizaje que 
realizan. 
2 2 1 1 





10. ¿Sus docentes realizan evaluaciones 
exploratorias para detectar lo que usted y sus 









a. Siempre. 23 17 8 5 
b. Casi siempre. 17 26 27 26 
c. Algunas veces. 21 28 32 22 
d. Rara vez. 2 5 7 18 
e. Nunca. 1 3 4 4 
 
     
11. ¿Sus docentes permiten que usted o sus 










a. Siempre. 14 16 5 4 
b. Casi siempre. 21 21 12 10 
c. Algunas veces. 8 23 16 24 
d. Rara vez. 6 14 25 22 
e. Nunca. 15 5 20 15 
 
 
12. ¿Sus docentes les informan con 









a. Siempre. 42 30 20 24 
b. Casi siempre. 15 31 29 26 
c. Algunas veces. 5 16 23 21 
d. Rara vez. 1 2 6 2 






13. ¿Sus docentes les comentan sobre 










a. Siempre. 24 24 10 17 
b. Casi siempre. 18 25 25 29 
c. Algunas veces. 13 26 28 22 
d. Rara vez. 5 3 11 4 
e. Nunca. 2 1 2 2 
 
 
14. ¿Al iniciar un tema, unidad o período, sus 
docentes realizan estrategias para evaluar sus 










a. Siempre. 19 17 13 12 
b. Casi siempre. 22 41 23 21 
c. Algunas veces. 14 14 34 26 
d. Rara vez. 7 3 6 11 
e. Nunca. 1 4 2 5 
 
15. ¿En las evaluaciones que realizan, 
sus docentes proponen problemas con 









a. Siempre. 10 11 6 2 
b. Casi siempre. 21 30 20 17 
c. Algunas veces. 20 25 38 32 
d. Rara vez. 8 9 12 15 
e. Nunca. 2 4 2 9 
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16. ¿En las evaluaciones que realizan, 










a. Siempre. 14 8 6 6 
b. Casi siempre. 17 22 22 20 
c. Algunas veces. 21 32 29 32 
d. Rara vez. 5 13 17 14 
e. Nunca. 6 4 3 3 
 
17. ¿En las evaluaciones que realizan, 
sus docentes diseñan actividades 










a. Siempre. 12 7 3 1 
b. Casi siempre. 17 24 18 16 
c. Algunas veces. 21 29 31 27 
d. Rara vez. 8 12 18 22 
e. Nunca. 6 7 8 9 
 
 
18. ¿Sus docentes los evalúan 
teniendo en cuenta los contenidos 










a. Siempre. 43 47 42 35 
b. Casi siempre. 15 20 28 30 
c. Algunas veces. 6 11 7 8 





19. ¿Sus docentes les realizan 









a. Siempre. 22 51 34 36 
b. Casi siempre. 19 20 30 29 
c. Algunas veces. 14 7 9 9 
d. Rara vez. 6 0 3 1 
e. Nunca. 3 1 2 0 
 
 
20. ¿Sus docentes realizan actividades en las 









a. Siempre. 18 13 4 1 
b. Casi siempre. 16 31 18 20 
c. Algunas veces. 23 24 21 32 
d. Rara vez. 3 6 23 12 
e. Nunca. 4 5 12 10 
 
 
21. ¿Cuándo sus docentes los evalúan, tienen 










a. Siempre. 39 46 36 41 
b. Casi siempre. 11 22 14 20 
c. Algunas veces. 10 8 12 12 
d. Rara vez. 4 3 6 1 








24. ¿Sus docentes resuelven en clase 










a. Siempre. 14 22 6 8 
b. Casi siempre. 15 20 28 23 
c. Algunas veces. 19 25 28 28 
d. Rara vez. 6 10 13 14 
e. Nunca. 8 2 3 2 
22. ¿Después de las evaluaciones, sus 
docentes socializan en forma oportuna 
las correcciones para que ustedes 










a. Siempre. 21 19 14 18 
b. Casi siempre. 20 31 28 32 
c. Algunas veces. 12 20 24 17 
d. Rara vez. 8 9 8 7 
e. Nunca. 3 0 2 1 
 
     
23. ¿Sus docentes les hacen exámenes 
breves o quizzes sin intención de 
calificarlos, sólo para darles 










a. Siempre. 10 13 6 4 
b. Casi siempre. 24 16 13 13 
c. Algunas veces. 18 28 31 22 
d. Rara vez. 3 19 15 23 
e. Nunca. 9 3 12 12 
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25. ¿Después de una evaluación sus 
docentes, junto con ustedes, analizan 
los resultados para identificar sus 









a. Siempre. 18 10 4 7 
b. Casi siempre. 23 34 31 32 
c. Algunas veces. 11 28 25 24 
d. Rara vez. 8 6 14 9 
e. Nunca. 3 1 4 3 
     
     
26. Si crees que la nota que te puso el 









a. Siempre. 18 18 18 24 
b. Casi siempre. 5 18 16 12 
c. Algunas veces. 15 21 24 22 
d. Rara vez. 10 11 15 11 
e. Nunca. 14 11 5 6 
 
 
27. ¿Sus docentes les brindan 










a. Siempre. 23 21 14 9 
b. Casi siempre. 23 28 17 22 
c. Algunas veces. 14 15 33 30 
d. Rara vez. 2 13 10 11 





28. ¿Si los resultados de las evaluaciones no 
son positivos, sus docentes cambian las 









a. Siempre. 5 7 3 1 
b. Casi siempre. 17 23 11 14 
c. Algunas veces. 14 24 27 29 
d. Rara vez. 13 15 24 13 
e. Nunca. 15 10 13 18 
 
29. ¿Sus docentes les establecen normas de 









a. Siempre. 29 30 8 10 
b. Casi siempre. 19 26 31 24 
c. Algunas veces. 14 17 25 30 
d. Rara vez. 1 6 5 5 
e. Nunca. 1 0 9 6 
 
30. ¿En la calificación final de las asignaturas, 
sus docentes incluyen la valoración de las 
dimensiones cognitiva (saber), procedimental 









a. Siempre. 46 49 43 51 
b. Casi siempre. 11 13 19 20 
c. Algunas veces. 5 13 10 3 
d. Rara vez. 2 3 3 0 








EDAD PROMEDIO Y SEXO DE LOS ESTUDIANTES ENCUESTADOS 
 






M   M F 
 60
1 11 11 11 11 11 11 11 11 11 12 10 11 12     11,08   2 11 
 60
2 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11       11,00   5 7 
 60
3 11 11 12 11 11 11 11 11 10 11 12 12       11,17   6 6 
 60
4 11 11 11 11 11 10 11 11 11 11 12 11 12 
1
1   11,07   5 9 
 60
5 11 11 11 11 10 11 10 11 10 10 11 10 12     10,69   5 8 
 70
1 12 11 12 12 12 12 12 12 11 12 12 12 12     11,85   4 9 
 70
2 12 12 12 12 12 12 14 13 13 14 13 12 13     12,62   8 5 
 70




1 12,40   6 9 
 70
4 12 13 12 12 12 12 13 12 12 12 12 13 12     12,23   6 7 
 70
5 12 12 12 11 12 11 12 12 12 12 12 11       11,75   3 9 
 70
6 13 14 12 12 11 12 15 12 12 14 12 11 12     12,46   8 5 
 80
1 14 13 13 13 13 13 15 13 13 13 12 12 13     13,08   8 5 
 80
2 13 13 13 13 12 13 13 12 12 13 13 13 13     12,77   5 8 
 80
3 13 14 13 12 14 13 13 13 13 12 13 12 13     12,92   4 9 
 80
4 13 14 14 13 13 14 16 13 13 12 13 13 13     13,38   9 4 
 80
5 13 13 13 15 14 13 14 13 13 13 13 13 13     13,31   6 7 
 80
6 12 13 12 12 13 12 12 13 13 13 14 13 14     12,77   5 8 
 90
1 14 14 14 14 14 14 15 14 14 15 14 14 16     14,31   6 7 
 90
2 14 14 16 15 14 13 15 14 14 14 14 14 14     14,23   8 5 
 90
3 14 13 14 14 14 15 14 14 14 14 13 13 15     13,92   8 5 






5 15 14 14 14 13 14 16 15 14 16 14 17 15     14,69   6 7 
 90
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